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BEVEZETS

A HURO o8o1/124. sz. palydzat (,Egyiittmiikidés az esélyegyenléségért az oktatds-
ban a hatdr menti multi-etnikus kozisségekben”) keretében, legel8szor is a Nagyviradi
Egyetem DPPPD! tanszéke és a Debreceni Egyetem Hajdibészérményi Gyermek-
nevelési és Felndttképzési Kar IKKA® tanszéke kozotti egytittmiikodés kulonbozd
formait igyekeztiink megteremteni. Majd a projekt célkitizése szerint a projektben
részt vevd oktatdk arra torekedtek, hogy az érintett intézmények hallgatéit bevon-
jak a rendszeres, kolcsonos és legjobb pedagdgiai képzésekbe, illetve megteremtsék
a feltételt a kivilasztott lokalitds szinterek oktatdsi intézményeiben valé folyamatos
szakmai tapasztalatszerzésre. Ennek sordn a két tanszék oktatéi és az dltaluk irdnyitott
hallgaték betekintést nyertek egymds képzési rendszerének, elméleti és mddszertani
kurzusainak sajdtossdgaiba, s nem utolsésorban a kutatéi mthelyek munkéjaba. A két
tanszék oktatéi és hallgatéi a k6zos kutatétevékenység keretében a hatdr menti multi-
etnikus lokdlis kozosségekben végeztek folk-narrativa-gyjtést, illetve részt vettek a
ko6z6sségek hagyomdny6rzd innepein. Ezen alkalmakkor megtapasztalhattdk a loka-
lis periféridlis 1éthelyzet sajitossdgait, az interkulturdlis szemlélet jelentGségét az alig

vagy rosszul mikods tirsadalmi parbeszéd, az ,atjarisok” megteremtésében.

Napjainkban nem csak Eurépdnak e keleti térségében, hanem globalis szintéren is
kilénés hangsulyt kapott a hazdr fogalménak és a batdrdtlépések legkiillonfélébb ,for-
mdinak” értelmezése, amiben szdmos diszciplina jeleskedik az antropolégidtdl az iro-

dalomig, a pedagdgidtdl a nyelvészetig. A projektben valé egylittmtikodésiink sordn, a

I Departamentul pentru Pregatirea si Perfectionarea Personalului Didactic

2 Irodalmi Kommunikéciés és Kulturilis Antropolégia Tanszék



HATAR-HELYZETBEN

rendszeres elméleti felkészitések, a meghitt work-shopok, szines tematikét felmutaté
konferencidk alkalmaival a magyar és romdn oktaték szdmadra is kihivést jelentett a
nyelvi, kulturélis, torténelmi, f6ldrajzi és nem utolsésorban pedagégiai aspektusd Aa-
tarok dtlépése, a masik gondolkoddsi médjanak és sajit hagyomanykészletéhez vals
viszonyuldsinak feltérképezése. De, mint azt a kotetbe szerkesztett, s igen sokféle
aspektusbdl irott tanulményok mutatjdk, a magyar és romén oktaték végsS soron na-
gyon is hasonlé kihivisokra és kérdésekre igyekeztek vilaszt adni. Légyen sz6 akir a
»multi-kulturalitisra” és ,inter-kulturalitisra” fokuszdlé antropoldégidrdl, kommuni-
kécié-elméletrsl vagy filozéfidrél. Vagy légyen sz6 akdr a zenei-, akdr az irodalmi-,
akdr a néptdnc- kultura dthagyoményozdsinak moédszereirdl, melyek a kézos kdrpt-
medencei kulturalis kincs egyltt-értelmezését és dtaddsat egyardnt segitik. De ne hall-
gassuk el azt sem, hogy az altalunk kivélasztott lokélis kozosségekben nem csak az
oktatdsi intézményekben folytatandé pedagégiai tevékenység volt fontos szdmunkra.
Ugy véljiik, éppigy kitiintetett figyelmet érdemel e kozdsségekre jellemz6 ,eloregedés”
folyamata is, ezért foglalkozunk az id3sek életkorilményeinek, életmdédjinak vizsga-
latival. Tanulmanyozzuk az egészséggel osszefliggs életforma kérdéskorét, kitériink
arra, hogy az id8s emberek hogyan értékelik életkoriilményeiket, mennyire elégedet-
tek jelenlegi helyzetiikkel.

Tapasztalataink szerint a hallgatok kifejezetten élvezték a kozos felkészitések/fel-
késziilések alkalmait, a mds-mds helyszinen megtartott médszertani tréningeket, a
nyelvi és dramatikus jatékokat, melyek személyes és szakmai kapcsolatot teremtettek
kozottik. Bar eleinte szokatlan volt szdmunkra az ,idegen” lokalitisok oktatdsi in-
tézményeiben valé szakmai tevékenységek kezdeményezése és felelGsségteljes végzé-
se, mégis, a projektnek taldn ezt a szegmensét szerették a legjobban. Tagadhatatlanul
azért is, mert a tanulmdnyozott teleptlések oktatdsi intézményeiben tevékenykeds,
évtizedes tapasztalattal rendelkezd oktatok, és a kiilonbozé életkord gyermekek is hd-
ldsak voltak igyekezetikért. Azt is meg kell emlitenem, hogy a hallgatéink késsbbi
karrierjét, dlldspalydzatit megkonnyiti e projektben részvétel, hiszen a nemzetkozi ta-

pasztalatszerzés egyre inkabb feltétele a sikeres pedagégusi palya megkezdésének.

Kénnyd beldtni, hogy a két orszdg, Magyarorszdg és Romdnia egy-egy ha-

tdr menti régiéjat at- és Gsszefogd projekt sikeres megvaldsitisa esetén hatékonyan
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hozzéjirul a régi6, azon belil is az dltalunk tanulmanyozott helyszinek felzdrkézasi
esélyeinek javitisihoz és a humanerd-forrds piaci értékének noveléséhez. Tovibbd az
dltalunk kivalasztott és vizsgilt magyar és romdn multi-etnikus kézdsségek oktati-
si intézményeiben: iskoldiban és 6voddiban tevékenykeddk pedagégiai munkdjit, az
egyetemi-f8iskolai hallgaték szakmai-tudomanyos fejlédésének, pedagégiai gyakor-
latinak, nyelvi kompetencidjanak fejlédését is jol érzékelhetSen segiti. Jelen kétethez
hasonlatos szakmai kiadvinyok szavatoljik eredményeink elérhet8ségét a felsGokta-
tasi intézmények konyvtaraiban, s biztositjik a célcsoportokhoz valé visszajuttatdsit.
E pilydzat keretében kiadott kétetek hatdsinak tanulmédnyozdsa késébbi kutatisok
témdja lehet és a lokdlis kozosségek oktatdsi intézményeinek és szakembereinek folya-

matos monitoringozdsit is lehet6vé teszi.

Egy utolsé praktikus szerkesztéi megjegyzés; igyekeztem az egyes tanulmédnyokat
a kutatdsi tematikdnak megfelel6en pdrba dllitani, de terjedelmi okoknal fogva a ko-

tetbe nem vilogathattam be t6bb arra érdemes tanulmanyt.

Dr. habil BALINT Péter

tanszékvezetd foiskolai tandr






BICZO Gibor*
A7Z INTERKULTURALIS NEVELES
TARSADALOMELMELETI HATTEREROL

Az alkalmazott tirsadalomtudomanyokban manapsig lejitsz6dé véltozdsfolya-
matok két meghatdrozé tendencia mentén szervezédnek. Egyrészt, jellemz8 médon,
felértékelddnek azok a tuddsteriiletek, melyek a gyakorlati értékd tirsadalomtudo-
ményi ismeretek ,termelésével” kézremikodnek a mindenkori politikai és gazdasigi
elit céljainak megvaldsitdsaban. A hiteles tdrsadalmi és kulturélis fejlesztési stratégiak
kimunkaldsa szempontjabdl napjainkban mar elképzelhetetlen, hogy a komplex célo-
kat ne a szociokulturilis szintér viszonyainak tdrsadalomtudomdnyi igénnyel megva-
16sitott részletes feltirdsa alapozza meg. Kiilonosen igaz ez a halmozott interkulturilis
helyzetekkel — multikulturilis és/vagy transzkulturilis dllapottal — jellemezhetd ko-
z6sségekre, melyek szdma és elterjedtsége egyre jellemz8bb sajitossdga jeleniink mo-
dern tirsadalmainak.

Misteldl, az alkalmazott tirsadalomtudomanyi gondolkoddst részben az 1980-
as években kibontakozé kritikai fordulatot 6vezd vitdk, illetve, részben a korunk
viszonyait teljes mértékben dthaté global flow folyamateseményeihez torténd al-
kalmazkoddsi kényszer uralja.* A nevezett két tendencia tiikkrében vizsgilhaté az
interkulturalis nevelés — egyébként interdiszciplindris tiineteket mutaté Osszetett
tuddsteriilet — jelent6sége a korszerd iskolapolitikiban és pedagégiai gyakorlatban.
A kévetkezdkben az interkulturilis nevelés kérdésének diszciplindris és elméleti alap-

kérdéseivel foglalkozunk, jelezve azt is, hogy az oktatds-képzés gyakorlati pedagégiai

1 Miskolci Egyetem, Kulturalis és Vizudlis Antropoldgiai Tanszék, egy. hab. doc.

2 Global flow Arjun APPADURALI kortérs antropolégus terminusértékd fordulata, a globalizdcié ha-
tiskovetkezményeinek megnevezésére, melyeket a lokilis szintér szociokulturdlis kozosségeinek al-
kalmazkoddsaként figyelhetiink meg.
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osszefliggéseit nem targyaljuk. Ezen utébbi szempontrendszer természetesen a téma
megkerilhetetlen aspektusa. Azonban jelen elemzés célja az interkulturélis szemlélet
érvényesitését megalapozé érvelés jegyében a targyszer( alapvetés, ami nem nélkil6z-

heti a nemzetkozi tapasztalatokra vonatkozé utaldst.

Az interkulturalis nevelés elismeri és a tdrsadalmi élet normdlis dllapotaként koz-
vetiti — tanitja — a kilénb6zs tirskozosségekre jellemzé kulturdlis kilonbozdséget,
ennek jellemvondsait, és felhivja a figyelmet arra, hogy mindezek a szociokulturilis
»méssdgot” megalapozé értékek. Tovabbd tudatositja azt a meggyéz8dést, hogy az
emberi k6zosségek eltérs életmddja természetes kovetkezménye az eltérd torténelmi
miultnak és a fejlédéspalyanak, amennyiben ennek velejiréja a szokdsok, a vilagkép
és az értékrend sokszindsége. Ennek megtapasztaldsa minden tarsadalmi kozosséget
gazdagito ismeretek forrdsa. Az interkulturélis nevelés célja, hogy a kilénboz8 nyelvd,
hagyomdnyu és értékrendd kozosségek egymdst kolesonosen elfogadjik és erre ala-
pozva kisérletet tegyenek egymds értékeinek megismerésére, ami a hosszu tavd, sikeres
egymds-mellett-élés elfeltétele.

Az interkulturalis nevelés a fenti bekezdésben roviden 6sszefoglalt dltalanos alap-
elveinek jelentSségét nyilvan felértékeli az elmult évtizedekben felgyorsulé és globilis
léptékd tomegmigracié. A népesség globilis vindorldsa — vendégmunkds, menekiilt,
bevindorlé — az interkulturilis taldlkozdsi helyzetek szdmat ugrdsszertien megndévelte.
A hosszabb-rovidebb tévi vagy tartés interkulturdlis élethelyzet a lokdlis, médsként
megnevezve a mindenkori befogadé kultdrira éppigy, mint az érkezé ,idegenre” fo-
kozott tehertételként nehezedik. A talilkozds kévetkezményeinek tudatos kezelése
minden hasonl6 szituiciéban a konfliktusok elkertiilésének egyetlen lehetséges médja.
Az interkulturilis nevelés ebben az 6sszefiiggésben a modern, komplex és tobb kultdra
egytttélésével jellemezhets kozosségek szempontjabdl kulcesjelentségl kérdés. Nem
véletlen, hogy az interkulturilis nevelés alapelveinek kidolgozdsira az 1960-190-es
években kerilt sor, amikor a migricids nyomds novekedésének kovetkezményeként a
modern eurdpai tirsadalmaknak is szembe kellett néznie a témeges bevindorlds hoza-

dékaként el6all6 konfliktushelyzetekkel 3

3 Azelmult hirom évtizedben Berlin népességtorténete és az ennek kovetkeztében el84ll kulturalis
torésvonalak hiteles példdjat kinaljdk annak a folyamatnak, amikor a normilis egytttélés
elképzelhetetlenné vilik csak csupdn a tirsadalom természetes folyamatviszonyaira hagyatkozva.
Manapsig Berlin belss keriileteinek iskoldiban a német gyerekek gyakran kisebbségbe kertilnek a
bevindorlé t6rok, orosz és lengyel didkokkal szemben. A jelenség, tehdt az interkulturélis nevelés
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Az interkulturalis nevelés és az erre épuld képzési anyagok tartalmi felépitésii-
ket tekintve természetesen eltéréek, mindenkor az eseti sajitossigokkal jellemezhetd
szociokulturalis helyzet fliggvényei. Azonban néhany altaldnos alapelv a képzési anya-
gok mindegyikében elvirdsszertien érvényesitésre kertil:+

— tdrsadalmi pluralizmus irdnti érzékenység elémozditdsa;

— fokozni a képzésben résztvevsk tudatossigit sajat kulturalis jellemvondsaik
megismerésében, illetve ezzel pirhuzamosan érzékenységiiket fejleszteni mds
kultardk értékei irdnt, timogatva az elfogadé beallitédds kibontakoztatdsét;

— az eltérd életmad és szokdsok tudatos elfogadisinak hangsilyozdsa, ami a kul-
tardk egymds mellett élésének alapja;

— a diszkrimindcidra és az el6itéletekre valé hajlam kévetkezetes hattérbe szoritésa;

— a sajat kulturalis jellemvondsok tudatositdsa, ezek verbélis és gyakorlati kifeje-
zésének képességére irdnyuls nevel munka.

Kétségtelen, hogy a fentebb pontokba szedett alapelvek manapsig mér a kozbe-
szédben fokozatosan elterjedében 1év6 értékek. Ugyanakkor figyelemremélts, hogy
kilonosen Magyarorszdgon (ahol a szociokulturilis ,idegenség” minden formdjaval
szemben a népesség gyakorlatilag minden csoportjdban statisztikailag mérhetd nagy-
foku ellendllds mutatkozik), az interkulturdlis nevelés beemelése a kozoktatds kiilon-
b6z8 szintjeire dltalinos tirsadalmi érdek.s

Az idegen” elutasitisa Magyarorszdgon éppugy megfigyelhetd a szomszédos
népekkel szemben, mint ahogy a tdvolrdl érkez8 politikai vagy gazdasigi menekiil-
tek irdnt tandsitott ellenszenvben, vagy mint ahogy a sajit etnikai, kulturilis, szub-
kulturdlis vagy periféridlis csoportok elutasitisiban is. Tény, hogy a magyar lakossig
t6bb mint 8o % ellenzi feketék, arabok, kinaiak és majdnem ugyanennyien a romédnok

bevindorldsit az orszdgba. Teszik ezt akkor, amikor egymdstdl fliggetlen szakértdi

irdnti tirsadalmi igény természetesen nem csak az eurdpai tirsadalmakban, hanem mds migrécids
célrégiok esetében - Ausztralia, Egyesiilt Allamok - is kiemelkedéen fontos iigy.

4 Intercultural Education in the Primary School. Dublin. National Council for Curriculum and
Assessment e-book kategorizalasinak alapjin lasd in: hztp.//www.ncca.ie/uploadesfiles/publications/
intercultural.pdf 3.o.

5 Tarsadalomtudomanyi Kutatéintézet 1992 6ta minden esztendd ugyanazon idészakaban elvégzi az
idegenellenesség mértékére vonatkozé felmérését, és a témdval kapcsolatban tanulményok, elem-
zések sokasdga lit napvildgot. Ezek szerint kimutathatd, hogy 1992—95 kdzott a xenofébok ardnya
radikdlisan nétt a magyar tdrsadalomban és 1999-re elérte a 26 %-ot, majd 2000-ben mdr 38 % volt.
2007 tavaszdn az dgynevezett mérlegelSk csoportjit is figyelembe véve — akik a menedékkérsknek
és bevandorldknak csak meghatdrozott feltételek mellett engedélyeznék letelepedését az orszagban
— az idegenellenesség a rendszerviltdst kovetd b6 masfél évtizedben eleddig nem ltott ardnyokat
dltott, majd’ a tirsadalom felét érinti. STK Endre: Az idegenellenesség mértékének alakulisa a
rendszervaltastél napjainkig. Lasd: hzzp.//www.tarki.hu/bhu/news/2008/kitekint/20081001.html
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vélemények szerint a szocidlis hal6 fenntartdsihoz, valamint a gazdasdg normalis md-
kodtetéséhez kozéptavon, évente 20-30 ezer szakképzett betelepils fogaddsdra volna
szlikség a tragikus demogrdfiai mutatok szerint. A szomszédos orszagok kisebbségi
magyar koz6sségeibdl az anyaorszagba attelepiilSk ugyan pozitiv tobbletet jelentenek,®
dm a felmérések azt tiikrozik, hogy az anyaorszag lakossiginak tobbsége veliik szem-
ben is markdns idegellenes attitddot mutat. A bevandorléknak ezt a legnagyobb cso-
portjit gyakorlatilag ,romdnokként” kezeli” Annak ellenére, hogy kutatdskritikai
alapallasbol szamos vizsgdlat alkalmazott kérdéssorozata médszertanilag kifogdsol-
haté, amennyiben nem tesz kilonbséget, példaul a kilféldiek és kisebbségiek fogal-
mdnak jelentéstartalma kozott, vagy eleve sugalmazott vilaszokat kédol, a magyar
tarsadalom fogaddkészsége nyilvinvaléan negativ elgjeld.

De a tobbségi tirsadalom, hasonléan és mondhatni hagyomanyosan negativ el6-
itéletességgel viszonyul torténelmi kisebbségi kozosségeihez is. Igaz ugyan, hogy a
nyilt romaellenesség a felndtt népességen belill majd felére csdkkent — 1994-ben 33 %;
2002-ben 18 % —, 4m a roma kozosség latens elutasitdsa alig véltozott.

Jol érzékelheté tehit, hogy az interkulturélis nevelés gyakorlati értékd tirsadalom-
tudomdnyi ismeretek kozvetitésére szakosodott tuddsteriiletként fontos teret nyerhet
a hazai oktatdsi és képzés tulajdonképpen minden szintjén, az 6voditdl az egyetemig.
De miként foglalhat6 6ssze dltalinosan az, amit az interkulturdlis szemléletd képzé-
si anyagok a fentiekben vazlatosan meghatdrozott célok megvaldsitisa érdekében az
ismeretek szintjén képviselnek. Két, az alkalmazott tdrsadalomtudomdnyi ismeretek
min@ségét meghatdrozé szempont tudatos érvényesitése az interkulturilis nevelésben
figyelemreméltd lehet: egyfelsl a kulturalis relativizmus igénye, mdsfelsl a kulturalis

idegenségtapasztalat émikus befogaddsa.

A kulturélis kilonbségek magyardzata mar a 20. szdzad elejétdl részben az n.
kulturdlis relativizmus keretei koz6tt megfogalmazott felismerésekre tdmaszkodott.
Eszerint minden tdrsadalmi és kulturdlis jelenség csupén sajit fogalmi rendszerén be-

lil, nem pedig mds kultarakkal valé 6sszehasonlitisban értékelhetd. Vagyis minden

6 A Romdnia teriletén él6 magyar anyanyelvi népesség lélekszdma a kivindorlds miatt példaul 1992
és 2002 kozott kb. 193 ezer f6vel csokkent.

7 SZAKATS Mara (1995): Az Erdélybsl dttelepiilt magyarok tarsadalmi integrdcidja. Tirsadalmi Szem-
le, 50 (5): 69—79.; TANCZOS Vilmos (1996): Kitdntorgott... Magyarorszdgra. Egy tdrsasutazs
margdjdara. In.: U8: Keletnek megnyilt kapuja. Néprajzi esszék. Kolozsvar: KOM-PRESS - Korunk
Bariti Térsasag, 16—41.
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kultdra egyedi és 6sszehasonlithatatlan, ezért semmilyen vonatkozédsban sem lehet fej-
lettebb vagy kevésbé fejlett, ,rosszabb” vagy ,jobb” kultdrikrol beszélni.

Kulturélis relativizmus eredetileg Franz Boas német szdrmazdsdi amerikai ant-
ropolégus munkdssigdhoz kothetd gondolat, alapvetéen megviltoztatta az eurdpai
tarsadalomtudomdnyi gyakorlat a nem eurdpai kultirdkkal szemben tandsitott ha-
gyomdnyos beidllitéddsit. Boas szerint minden kultira 6nmagédban hordozza meg-
értésének ,kulcsdt”, ami azt jelenti, hogy a ,mdsik” kultira megértéséhez sziikséges
ismeretek forrdsa nem a sajit, hanem a ,masik” kultdra. Boas elgondoldsinak kiter-
jesztése volt Edvin Sapir nyelvi relativizmus elmélete, melynek lényege, hogy minden
nyelv 6nmagéban 4ll6 kulturilis vildgldtds. Ezek szerint a ,mdsik” nyelv elsajdtitdsa a
sz6készlet, a szabdlyok és a nyelvi szokdsok megismerésén til egy masik kultdra meg-
ismerését feltételezi.

»E% a tanitds axt mondja, hogy a tarsadalmak vagy a kultiirdk mindségileg mdsok,

sajdt egyedi belsé logikdval rendelkeznek és ebbdl kivetkezben tudomdnyos képte-

lenség oket valamilyen skaldn rangsorolni. Ha valaki egy szan csoportot, mondjuk,

egy olyan létra aljdra helyez, amelyen az irdstudck ardnya és az éves jovedelem a

vdltozdk, ez a létra irvelevdns lesz rdjuk nézve, ha kideriil, hogy a szanok nem

tulajdonitanak jelentdséget a pénznek és a kinyveknek. Szintén egyértelmi, hogy
kulturdlis relativista rendszerben nem lebet azt dllitani, hogy egy tdrsadalom sokkal

WJ0bb”, mint egy tdrsadalom kevés autoval, vagy hogy a mozik ardnya a népesség

szdmdhoz viszonyitva hasznos jelzdszdma volna az életmindségnek.”

A relativista kultura-felfogasnak jellemzéje, hogy a kultarit zért és a megfigyeld
szempontjibdl valtozatlannak tetszé tulajdonsigok dsszességének, az egyes tirsadal-
makat pedig jol korilhatdrolhatd, egymdssal nem kommunikédlé rendszereknek te-
kintette. Ebben a felfogdsban dthidalhatatlan foldrajzi, nyelvi, kulturdlis stb. tivolsig
jellemezte a két egymds szdmdra idegen kultdra viszonyat. A kultardk igy egyfajta
ykulturdlis sziget™ként jelenitédtek meg. Ez azt eredményezte, hogy egészen a 20.
szdzad els6 negyedéig csupdn a nyelvileg, teriiletileg stb. egyértelmden elhatdrolhaté
csoportok és tirsadalmak koézotti kulturalis kilonbségek elemzésére forditottak na-
gyobb figyelmet. A kulturilis sokféleség kérdését azonban teljesen 1ij megvilagitdsba

helyezték a kés6 20. szdzad globalizdciés® véltozdsai. Ezek a kulturalis ,mdssdg” leg-

8  ERIKSEN, Thomas Hylland: Kis helyek — nagy témdik. Bevezetés a szocidlantropolégiaba.
Gondolat kiadé, Bp., 2006. 26. A busmanok kézé tartozé szanok a namibiai Kalahdri-sivatagban
€16 vaddszé-gytjtogets életmodot kovets kozosség.

9 A globalizicio kifejezés jelentése az egész bolygora kiterjeds, az orszdghatirokon és kontinenseken
ativeld piaci, migriciés, technoldgiai és kulturlis folyamatok felerésddése és a fokozott komplexi-
tds irdnydba trténd elmozduldsa.
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kilonfélébb formdival (etnikai, valldsi, nemi stb.) valé taldlkozdst mindennapos él-

ménnyé tették, és hozzdjirultak a globalis kommunikaciés hdlézatok kialakuldsihoz.

A viltozédsok hétterében 4ll, hogy

— a technikai fejlédés révén (szdmitégép, internet, tdmegkommunikacié, szalli-

tasi eszkozok stb.) napjainkban a fizikai tér mdr nem vilasztja el egymistdl a
kilonb6z6 tirsadalmakat; egyszerre tobb helyhez, tobb kultirdhoz kétddink;
a ,mdssdg” ebben az értelemben mar nem ,tivol” van, hanem ,dthelyez8dik” a
sajit tdrsadalomba;

a globalizdléd4s nem csupdn globdlis piacokat, a vildg egészére kiterjedd terme-
lési-fogyasztisi rendszereket hozott létre, hanem kozésen birtokolt izléseket,
kulturilis érzéseket és bedllitédasokat alakitott ki; mindez a kulturilis formak
keveredését, keresztezddését, egymasba fonéddsit inditotta el;

a modern migriciénak™ olyan kilonféle formai (pl. szdmtzetés, turizmus,
munkaer$-elvindorlds) alakultak ki, amelyek nemcsak lakohely véltoztatdssal,
hanem t6bb hely kozotti dllandé ingédzdssal, vagy tébb helyhez valé egyidejd

tartozdssal jellemezhetdk.

Ezen viltozdsoknak a hatdsira a tisztin korvonalazhat6, nemzeti és etnikai hata-

rokkal jellemezhetd kultira képzete az 1960-as évekre meghaladottd vilt. Az elmult

évtizedekben a ,kultdra” kérdésének gydkeresen 4j megkozelitésmédjai jottek létre,

amelyekben a hangsulyok a kiilonféle nyelvek, kulturalis alakzatok és viselkedésmédok

kolesonviszonyaira, érintkezésére, keveredésére helyezédtek at.

A kulturilis relativizmus a masik kultura sajatszer(isége szerint torténd befogadd-

sanak képességére utal. Az interkulturilis szemléletd nevelés sikerének ugyanis alap-

feltétele a mésik kultirira vonatkozé nyitottsdg, a sajit kulturalis meghatirozottsigok

tudatos zdréjelbe-tételének képessége. Multikulturdlis korunkban a relativisztikus

bedllitédds az egyittéléshez sziikséges alaptulajdonsdg. De melyek a {8 jellemzéi a

jeleniinket dthaté multikulturalizmusnak?

I0

II

Migrdcio tirsadalomtudomidnyi értelemben a lakossig lakohely-véltoztatisa egy orszdgon beliil
vagy dttelepiilése egyik orszdgbdl a mésikba.
A multikulturalizmus fogalmat dltaldnos értelemben az olyan Ssszetett tirsadalmak leirdsdra és
jellemzésére szokds alkalmazni, amelyek vagy a kortars globalizdciés folyamatokkal vannak 6sz-
szefliggésben, azaz az ezt kiséré migricié kovetkezményeként kulturdk és az ezeket megjelenitd
egyének és csoportok tartds érintkezését eredményezik, vagy egy torténetileg kialakult kulturalis
egyuttélési helyzetet stabil sajatossagként tiikroznek. A multikulturalis tirsadalmak kialakuldsa-
nak j6 példija a Németorszdgba bevindorlé torok kozosségek és a befogadé németek bonyolult
kapcsolatrendszere, mig tipikus hagyomdnyos multikulturalis tirsadalom Svijc.
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A multikulturalizmus™ kultara-felfogasa alapvetéen pluralisztikus.™ Eszerint egy
tarsadalomban tébbféle kulturalis értékrend, vallds és erkolesi meggydz8dés egyideji-
leg érvényes lehet, és ennek elfogaddsa sziikségszerd. A plurdlis tirsadalmak abbél a
tapasztalatbél indulnak ki, hogy a kiilénféle kulturélis csoportok 6nérvényesitése nem
osszeegyezhetetlen az orszdg politikai egységével. Ezért az dllamon belili sokféleség
tdmogatdsa és fenntartdsa a cél. Az egymastdl kilonb6z8, de egymas mellett €18 cso-
portok kolesonos fiiggését és egyenlségét a demokratikus berendezkedés 1ényegének
tekinti. A multikulturdlis demokrécidk sajitossiga, hogy a hatalombdl nem csak az
dllamalkoté tobbségi k6z6sség, hanem a kiilonféle kisebbségi csoportok is részesiilnek.
A Karpédt-medence mai tirsadalmainak tdbbsége tipikus multikulturilis kézosség. Ki-
fejezetten igaz ez példdul Roménidra, amely sok etnikai, valldsi, nyelvi és kulturdlis
hagyomanyait tekintve kilonb6z6 kozosség otthona.

Az interkulturilis nevelés tdmogatja olyan ismeretanyagok kidolgozdsit, amely-
ben az egyiitt é16, de eltéré hagyomdnyokkal jellemezhets kozosségek egymas saja-
tossdgal irdnti fogékonysigit hangsilyozzdk. Ez a cél azonban gyakran a sajit ha-
gyomédnyokban meggyodkeresedett sztereotipidk és stigmdk jelenlétébe utkozik. Az
interkulturalis nevelésnek éppen ezért részét képezi a sztereotipidkra vonatkozé ér-
nyalt ismeretek kozvetitése.

A partnerek érintkezése az interkulturilis taldlkozdsi helyzetekben a ,,masikkal”
szemben megfogalmazott el8zetes elvirdsok, szubjektiv vélemények, értékitéletek
alapjdn megy végbe. A személy- és/vagy csoportkdzi viszonyokban még a konkrét fi-
zikai taldlkozds el6tt kialakulnak az interkulturilis kapcsolat kimenetelét befolydsols
eléitéletek és sztereotipiak.™

A csoportok kozotti tarsas kapcsolatokkal foglalkozé elméletek a sztereotipia
fogalmit funkciondlisan hatdrozzdk meg. Ez annyit tesz, hogy minden sztereoti-
pidnak gyakorlati jelentdsége van a ,mdasikhoz” valé viszony megfogalmazisdban.
A sztereotipidk segitségével tobbnyire az etnikai, kulturélis vdlasztévonalak fenntartd-
sa, illetve a besorolt csoporttal kapcsolatos viselkedés igazoldsa torténik. A sztereoti-
pidk két tipusat kiilonboztetjiik meg attdl fiiggden, hogy milyen a tirsadalmi besorolds

irdnya: auto- és heterosztereotipidkat.

12 Pluralizmus: az érdekek, ideolégidk, értékek és nézetek sokféleségét elismerd felfogis, irdnyzat.

13 A sztereotipia kifejezést Walter LIPTMANN hasznilta el8szor 1922-ben; olyan leegyszer(sitett,
egyoldalt és sematikus képeket (,eléitéleteket”) ért a kifejezésen a szerz8, amelyek néhdny jelleg-
zetesnek tartott tulajdonsig alapjin egy-egy tdrsadalmi csoportot egynemd, egységes alakzatnak
tintetnek fel. A sztereotipidk altaldnosité jellegli benyomasok, elképzelések Gsszessége, amelyek
segitségével a tirsadalmi kérnyezethez kapcsolédé tapasztalatok osztilyozhatékkd, rendszerezhe-
t8kké vilnak.
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Autosztereotipidnak nevezzik a ,sajit” csoportra vonatkozé képzeteket. Ezek dlta-
liban pozitiv tulajdonsigokat jelols leegyszertsitések, s a csoport belsd dsszetartozdsi-
nak er8sitése, valamint a k6z6s cselekvéerd mobilizéldsa a céljuk. Heterosztereotipidnak
nevezziik az ,idegen” csoportok és tagjai megnevezésére, jellemzésére hasznilt kategé-
ridkat. Ezek tartalma gyakrabban negativ; a csoportok kozotti hierarchia megteremté-
sét, illetve a ,mdsik” kultaratdl valé szimbolikus elhatirolédést szolgaljdk.'s

Az interkulturilis nevelés ismeretanyaga az érintett kozosségek auto- és hetero-
sztereotipdinak értelmezését sziikségszertien magdban foglalja. A sztereotipidk rend-
szerére vonatkozé kolesonosen reflexiv tudds segiti a mésik elfogaddsiban meghatiro-
26 kulturdlis relativizmus szemléletmddjanak kialakitdsit, melynek kifejlesztésében az
émikus latdsmod ugyancsak fontos tényezd.

Az émikus latdsmdd idedja a modern kulturalis antropoldgia médszertani értékd
dm elméleti és tudomdnyfilozéfiai szempontbdl is jelentds komponense. Az antro-
polégiai terepmunka a tuddstertileten a hiteles és tudomanyos megallapitdsok alap-
jat képezd informdcidk forrdsa. Eredetileg nem, csak az 1920-as évektdl, Bronislaw
Malinowski munkéssigdnak eredményeként valt hosszu tivy, dllomésozé tevékeny-
séggé. A tanulmédnyozott kultira megértését az antropolégidban az egyiittéléssel adott
koézvetlen tapasztalatok, a masik, az idegen élethelyzettel torténé lehetd legalaposabb
azonosulds szdndékaval kapcsoltdk ossze. Emikus, azaz a ,bennsziilottek” szemszo-
gébdl poziciondlt megértési kisérlet, amit a modern kulturélis antropolégia a hiteles
megismerés keretfeltételként médszertani és elméleti értelemben egyardnt részletesen
kidolgozott.

Az émikus litdsmod az interkulturdlis nevelésbe az antropol6giabdl kélesonozhetd
célképzet. A hosszi tava egyuttélési helyzetekben az eltéré hagyomdnyokkal rendel-
kez kozosségek kolesonos elfogaddsit a kulturalis idegenségtapasztalat ,beliilrél”, te-
hét a ,mdsik” szemsz6gébdl megvaldsitott értelmezése megkonnyiti. Magyarorszdgon
a cigdny kisebbségi koz6sség integriciéjiban, mig a Kdrpat-medencében a tirsnemze-
tek kiegyensulyozott viszonyainak fejlesztésében az émikus szemléletd interkulturalis

nevelés fontos szerepet jétszhat.

14 Az autosztereotipia eredhet belsé és kiils6 forrasbol. A magyarok onmagukkal kapcsolatos tipikus
belsd autosztereotipidja a vendégszeretet, vagy a taldlékonysdg (Nobel dijasok szdma). A kiilsg for-
rdsbol vett autosztereotipia j6 példdja, hogy a magyarok temperamentumosak, pesszimistik, pa-
naszkodok és agyafurtak.

15 A heterosztereotipia egy ,misik” szociokulturilis kozOsség azonositisdra és besoroldsira szolgal.
A magyarok németekrsl alkotott képét meghatirozza, hogy munkaszeretdk, fegyelmezettek, pre-
cizek és ,sétlanok”.
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Adela BRADEA:*
HATAR MENTI NEMZETISEGI OKTATAS
MULTI- ES INTERKULTURALIS
MEGKOZELITESBEN

Manapsdg a kulturilis, tirsadalmi és demografiai sokszintiség viligjelenség. Lehe-
tetlen tehat homogén, tiszta és zirt kultarteriiletekrdl beszélni. Es ez annil is inkabb
igaz, mivel éppen ezeket a romdn-magyar hatdr két oldalin 1évé multietnikus k6zos-
ségeket vizsgaljuk. A két orszdg kulturilis sokszintisége kreativ médon gazdagodott a
torténelem sordn, a kapcsolatok, interakcick és kolesonos kulturdlis dtvételek folytdn.
Ilyen esetekben a multikulturalizmus a két orszdg torténetében kiilonb6z8 idészaka-
szokban fejlédott ki, és nem a munkavéllalds miatt torténd migrdciébél kifolydlag.
Az egy faluban él§ sokféle nemzetiség tobb tiz, esetleg szdz éven keresztil is létezik
egymds mellett. Ezekben a hatir mindkét oldalin él6 nemzetiségi kozosségekben a
koérnyezé falvak kultardjanak lenyomata mind megtaldlhaté. A két orszdg hatir men-
ti terliletei szemmel lithatéan magukon hordjik bizonyos kultirdk hatdsit, melyek
a tertletikhoz kozel esd részeken honosak anélkil, hogy nemzetiségi szempontbél
szegregilt tertiletek lennének, illetve hogy a tobbségi populicié vikuuma jellemezné
Sket. Vannak olyan teriiletek, amelyeken a multikulturalizmust az dgynevezett ,torté-
nelmi”, vagy ,tradiciondlis” kisebbség biztositja.

A kiilonbbz8ség soha nem volt probléma, és ma sem az, sokkal inkdbb gazdag-
sagot jelent. A kulturdlis diverzitds, legyen az birminemd etnikai, faji vagy vallasi
eredet(, a tdrsadalom szdmdra fontos spiritudlis el6nyt jelent, mikor a kéleséndsségen
keresztil kifejezett értékek optimdlis médjat kell megtaldlni és gyakorlatba tltetni e

tengelyes pluralitds univerzilis természetének megnyilvinuldsaként.

1 A Nagyviradi Egyetem Ph.D. oktatéja, www.uoradea.ro
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Ugyan eziddig a multikulturalizmus problematikajit diakronikus elemzéssel ko-
zelitették meg, amely szabdlyozokar vagy katalizdtor gyanant miikédik a kilonbozs
id6szakaszokhoz tartozé kultardk taldlkozdsinal, manapsig azonban muszdj mindent
szinkrénikusan szemlélni ,,... hogy pontosan megértsiik az egyéneket, akik bizonyos
eltérd kultdrakhoz tartoznak, 4m ugyanabban a térténelmi jelenben élnek.” (CUCOS,
2000)

Ebben a kontextusban a multikulturalizmus gondolata hosszu ideig az inter-
kulturalizmus egyik szinonimdjaként volt szdimon tartva. Annak megértéséhez, hogy
a két elnevezés mogott kilonbozs valdsdgteriletek dllnak, azaz hogy a két kifejezés
élesen elkilonithetd, fontos tisztdzni, mit jelent ma a ,kultira” (az a sz6t8, amelyhez a
multi- és inter- prefixumokat ragasztjik).

A kultarit ma mar nem csak az anyagi és lelki természetd értékek Osszegz8dé-
seképp fogjdk fel, hanem egyidejileg olyan folyamat gyandnt, amelyben egyének és
csoportok vesznek részt. Sziikséges, hogy ne csak statikus, hanem ,dinamikus oldal4-
rél is szemléljik, 4llandé djra-strukturdléddsdban és éptlésében, nem csak a kulturilis
termékeket értékelve, hanem az ekdzben lejitsz6dé folyamatokat is.” (NEDELCU
A., 2008) A kultarit az értékek, tradicidk, tdrsadalmi és politikai viszonyok dllandé
véltozdsdnak tiikkrében kell értelmezni, amely kapcsolatok mindenfelé kialakulnak az
olyan kiilénb6z8 tényezdk, mint kozos torténelem, foldrajzi helyzet, tirsadalmi osz-
taly vagy valldsi csoport ereddjeként, csak Ggy mint a résztvevdk dtformald eszkozei
gyandnt. Ilyeténképpen, a kultdra nem csak kézzelfoghaté dolgokat jelent, mint az
ételek, innepek, a népviselet és a mivészi kifejezési formak, hanem kevéssé kézzelfog-
haté megnyilvanuldsokat is, mint példaul a kommunikaciés stilus, attitid, értékek és
csalddi kapesolatok”. (NIETO, 1992) Tulajdonképpen a kultira az embereket képvi-
seli, a gondolkoddsukat és a cselekedeteiket éppen ugy, mint azt a médot, ahogy leirjak
és értékelik meggy6z6déseiket, viselkedésmédjaikat és tetteiket, beleértve a kapcso-
lataikat és kommunikéciés ritudléikat, mindennapi viselkedésiiket, szimbélumaikat,
azok értelmezéseit és kialakuldsukat. Ez az, amit Georg Auernheimer ,reprezenticids
repertodr’-ként definidl. Nem szabad azonban elfelejteniink a hatdrvonalat, amelyet
Hidalgo (1993) huz a kulturalis jelenségek kiilonboz8 dimenzidinak elvélasztdsdra,
amellyel a fogalmat a kévetkez8 elemekre bontja:

— a konkrét szint, a kultdra leginkabb lathaté szintje, amely olyan, jél lithaté

elemekre vonatkozik, mint az 6ltézet, a zene, az tinnepek;

— a viselkedésformdk szintje, amely azt foglalja magiba, hogy az egyén hogyan

tisztdzza a szerepeket, nyelvi hovatartozdsit, a nonverbélis kommunikacié ki-
16nb6z8 formdit, a csaldd és egyéb tirsadalmi szervezetek szerkezetét; ez a szint

a kultura értékeit az azt képviseldk dltal érzékelt médon tikrozi;
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— aszimbolikus szint: a kultdra értékeit és meggydz8déseit foglalja magiba (spi-
ritualitds, rendszerek, hiedelmek és elfogadott mintik) olyan médon kifejezve,
ahogyan azt a kultirdhoz tartozé egyének sajit maguk definidljagk (NEDELCU
A., 2008).

Ebbdl kifolydlag a multikulturalizmus a plurikulturalizmussal valé egyiittélését
feltételezi, ez azonban statikus kulturdlis mozaik, mig az interkulturalizmus a ké-
vetkezdket feltételezi: interakcidk, dinamika, csere, kolcsonosség és szolidaritds. Mds
széval a kettd kozotti kiilonbség az ,egymds mellett élés” (multikulturalizmus) és az
»egyutt-€1és” (interkulturalizmus) fogalmi eltérésével érzékeltethetd.

A multikulturalizmus a modern tdrsadalomban egyiitt é16 kulturalis varidnsok
egyszerd tudomdasulvétele és mindazon lépésekre utal, amelyekkel az egyén a kultdara
ezen varidciéjit megérzi és értéket tulajdonit neki, azaz azokat a killonbségeket, ame-
lyek az eltérd kulturalis teriileteket jellemzik. Ebbdl a szempontbdl a multikulturalis
oktatds azt a szerepet toltené be, hogy mindegyik kultira a megfelel$ formativ-inst-
rukciés 1épéseken keresztiil sajit kulturdlis sajatossdgainak értékeit hangsilyozhassa.
Ezaltal a multikulturalis oktatds az oktatdsi folyamat olyan médon torténd dtstruktu-
raldsit feltételezi, amelyben az altala definidlt tevékenységek egy bizonyos tirsadalom
kilonbo6z8, sajatos kulturdlis identitdsa szerint legyenek megsokszorozva. Altalanos-
sdgban a multikulturalizmusnak, és azon belil a multikulturilis oktatds nagy hidnyos-
sdgdnak tartjik, hogy a bevillalt tevékenységeken keresztil csak egy csoport szocio-
kulturalis identitdsdnak szigorian izolalt keretei kozt biztositja a fennmaradist, és igy
a kiilonbozé kozosségeket elvdlaszté nyelvi és kulturdlis sorompdk atlépésének lehetd-
sége figyelmen kiviil marad. A sz6 szerint vett multikulturdlis oktatds tehat végul is a
kilonb6z6 kultardk kozott jelenleg is meglévd kilonbségeket hangsilyozza, valamint
az adott tdrsadalmat felépits kozosségekre jellemz8 kulturilis identitdsbeli kiilonbsé-
geket. Bizonyos korulmények kozott e tény, dacdra az 4ltala sugallt oktatdsi idedlok-
nak, hozzajirulhat az adott kozosségeken belili killonbségek kiemeléséhez, s6t még
akdr az adott kultardk kozotti egyfajta antagonisztikus viszonyok megjelenéséhez is.

A multikulturalizmustél és a multikulturdlis oktatdstl eltéréen azonban az
interkulturalis orientécid és a burkoltan interkulturélis oktatds sajit tavlatot nyit a ki-
16nb6z6 kultarik kapesolatrendszerében, egy olyan perspektivit, mely a tdgabb érte-
lemben vett egyetemes értékek tiikrében timogatja barmely etnikus, faji vagy valldsi
csoport értékeit és sajitossdgait, valamint konkrét lehetSségeket kindl a kialénb6z6 kul-
turdlis teriiletek specidlis természete 4ltal kijelolt hatdrok atlépésére. Az interkulturalis
oktatdst ért kritikdk dltaldnossigban véve az oktatds ezen dimenziéjit egyoldaldan
kozelitik meg, és két elkilonils elgondolast dllitanak a kézéppontba. Egyrészrél az

ellenérzések azon alapszanak, hogy a kilonb6zéség felértékelése és az aziddig pusztin
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burkoltan megnyilvinulé egyedi kulturilis jellemzdk akaratlanul is uralkodéva valhat-
nak, és ez automatikusan egyfajta kulturdlis diszkrimindciot, s6t akdr szegregaciét is
eredményezhet. A kritika mésik kategéridja azt a tényt emeli ki, hogy az interkulturalis
oktatds timogatdsa oly médon gyengitené a kiilonb6z6 kultardkat, hogy az a kulturalis
relativizmus elkeriilhetetlen megjelenését vonnd maga utdn.

Micheline Ray (1999) az interkulturalitas jellemzdit a kovetkezdképpen szinteti-
zélja:

— amegjelenési formak diverzitisinak, kapcsolatainak és értékeinek elismerése;

— e kiilénb6z6 reprezenticiok és kapesolatok kozotti parbeszédek, cserék és in-

terakciok;

— olyan emberek és csoportok kozotti parbeszédek és cserék, akiknek kapesolatai

Osszetettek és gyakran eltéréek;

— a kolesonosségen alapulé kérdésfeltevések, a vildgrdl és az emberi viszonyokrdl

alkotott egocentrikus ldtdsmaéd,;

— id8ben és térben a valds és lehetséges cserék dialektikus Gsszefiiggésének dina-

mikdja.

Az interkulturilis oktatds megjelenése annak a ténynek a kifejezédése, hogy a
modern tdrsadalom egyre inkdbb tudatira ébred sajit multikulturdlis dimenziéinak,
és e folyamat eredményei hamarosan megjelennek a szocio-humadn létezés kilonb6z4
sikjain. Ezdltal az interkulturalis oktatds tehdt nem elméleti spekuldcié produktuma,
hanem természetes kévetkezménye a mai modern kulturalis sokszintiség megnyilva-
nuldsainak.

Az interkulturdlis oktatdson keresztiil lehetségessé vilik, hogy ugy fogjuk fel
és értsiik meg sajat kulturdlis identitdsunkat, mint a masik kultira kiegészit6jét és
nem ellenfelét, valamint azt, hogy az egyén altal feltételezett és timogatott értékek
az adott kultardk keretein belil hasonlé tengelyt alkotnak, noha idénként kilonbo-
28 megjelenési formit Sltenek. Sajat kulturalis identitdsunknak a mdasikkal szembeni
korrekt és objektiv megitéléséhez sziikség van arra, hogy a kiilénb6z6 kultardk kozotti
funkciondlis kommunikativ kapcsolatok kialakitdsinak lehetSségét elfogadjuk. Ezdl-
tal, Spengler tézisének ellentmondva, aki a kultdrdk mondsz-jellegét hangsilyozta és
ugy tekintett rdjuk, mint kommunikativ szempontbdl a tobbitsl teljesen zirt és el-
szigetelddott egységekre, az interkulturélis oktatds legf6képp a kulturdlis dtjdrhaté-
sdg és a kulonb6zd kultardk kozti interakcidk kreativ lehetSségeire alapoz. Hogy az
interkulturalis oktatds az el6bb emlitett kivinalmaknak megfeleljen, hdrom kiiléonbo-
z6 szinten kell figyelembe venniink bizonyos elérendd célokat, amely szintek dllandé

és kotelez§ jellegi kolcsonhatdsban dllnak egymadssal:
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— a kultarardl altaldban szerzett tudds és annak hatdsa az egyén, valamint a cso-
port viselkedésére, sajat kultirdjuk mds kultdrakrol alkotott ismeretei;

— a multikulturdlis/interkulturélis tdrsadalmi életvitelhez szikséges készségek
kifejlesztése (sajat kulturalis determindltsdguknak, sztereotipidiknak és eldité-
leteiknek a tisztinldtdsa, ezek hasonlitisa a mésokéihoz, kiilonb6z8 nézépon-
tok egymashoz viszonyitdsinak képessége, valamint a kommunikativ viszo-
nyok kialakitisinak képessége);

— kilénbo6z6 attittidok kialakitdsa, mint példaul a kulturélis sokszintiség és a sa-
jat, illetve masok kulturalis identitdsa irdnti tisztelet, valamint a diszkriminécié
és intolerancia elutasitisa.

A sajt kultirdnkra valamint a mas koz6sségi kultdrikra vonatkozé tudds meg-
szerzése, el8szor azoké a kozosségeké, akik képviselSivel a didkok gyakori kapesolat-
ban dllnak, de késébb a mds foldrajzi tertiletekhez tartozékéval is, fontos szegmensét
képezi az interkulturalis oktatasnak. Eppen ezért teljesen helyénval6 olyan tevékeny-
ségek gyakorldsa, amely erre a dimenziéra koncentral.

Természetébdl kifolydlag az interkulturdlis oktatds bizonyos kognitiv és morélis
valencidkkal bir. Az interkulturalis oktatds 4ltal megkivant kognitiv funkcié leginkdbb
azon a szinten olt testet, amely a didkoktdl a kilonbozé tevékenységek és események
objektiv elemzéséhez sziikséges készségek kifejlesztését vérja el, valamint olyan stra-
tégiai megnyilvanuldsokat is, hogy adatokra és informdacidkra alapozva megértsék a
torténelmet és az adott kultardt. Mindez olyan stratégidk alkalmazdsit kivinja meg,
ami tdlmutat a cselekedetek és a gondolkodds sztereotipidin. Az interkulturélis okta-
tds erkolesi funkci6ja a kiilonb6zd kultarak tartalmanak etikai potencidlértékelésébdl
szdrmazik, amely lehet6vé teszi szimunkra, hogy a didkoknak bizonyos kivinatos vi-
selkedési mintdkkal szolgaljunk, valamint stimuldljuk a morilis értékek felismerésé-
nek képességét.

Osszegzésképp elmondhatjuk, hogy az interkulturalis oktatis alapvetd prioritds-
ként emliti az ember személyiségének olyan irdnyba torténd alakitdsit, hogy az meg-
értse, elfogadja és értékelje a kulturdlis, etnikai, valldsi és faji kilonbozsségeket és
ugyanakkor alakuljon ki benne az a szocidlis-interkulturilis kompetencia, amely ah-
hoz sziikséges, hogy mds kultarikhoz, vallasi, faji illetve etnikai csoportokhoz tartozé
emberekkel megfeleld médon tudjon interakcidba lépni. Két alapvetd megkozelités
vézolhaté fel a didkok kultirdra és interkulturalitdsra vonatkozé koncepcidinak ki-
alakitdsira. Az els6 a fogalmi meghatirozastdl indul és konkrét élettapasztalatok felé
irdnyul, mig a masodik a megtapasztaldst tekinti kiindulépontjinak, a kulturérokség
és kozosségi élet konkrét megtapasztaldsitdl és ezdltal a tapasztalatra reflektilva ju-

tunk el a fogalomalkotdsig. Ez esetben a fogalmak 6sszehasonlitdson, valamint az
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autentikus forrdsokkal torténd taldlkozdson keresztiil épulnek ki és megerdsitést nyer-
nek. Annak elényeit haszndljuk ki, hogy a didkok kivincsisiga a felfedezés élményén
keresztiil felkelthets, amint a még ha kevéssé is ismert, dm gazdag kulturérokséggel
szembesiilnek. Ha a tevékenységek figyelembe veszik az informéciés forrdsnak szdmi-
t6 kézosség tagjainak mozgositisit is, akkor ezek az emberek a legtobb esetben kész-
ségesen megnyilnak és kifejezetten szivesen villalkoznak a kultirérokség megoszta-
sdra, kiilonosen a fiatalok irdnydban. Ami a tevékenységek témdjit és tartalmat illeti,
mindegyikik a ,kultdra” kifejezés antropologikus értelmezésébél fakadé kiilonbozs
lehet8ségeire vildgit rd. Ebbél kifolyélag mindebbe a torténelem, nyelv, vallds, folklér,
tradici6, épitészet, modern és klasszikus miivészet csakigy, mint az élet specifikus,
multbéli avagy kortdrs tényezdi is beletartoznak.

Ebben a kontextusban definidljuk azt a tényt, hogy az interkulturdlis oktatds nem
annyira 4j tudomdny, mint amennyire inkdbb djszer( az a médszertan, amely az iskolai
viszonyok tjradefinidldsdt és dtméretezését jelenti a teljes kultirkézeg ismeretében. Az
interkulturdlis oktatdst megalapozé elvek és szabalyok azonban nem helyettesitik az
iskola sajdtos funkciéit; szerepiik abban 4ll, hogy az oktatdsi rendszer sziméra miikods
stratégidt kindljanak, valamint olyan médszertant, amely képes a didkokat megtanita-
ni optimdlisan alkalmazkodni ahhoz a kultirdiverzitdshoz, amely a mai tdrsadalmat
jellemzi. Az interkulturdlis oktatds, mint az intolerancia megsziintetésére irinyuld esz-
kéz a demokratikus értékeket és interkulturalis tuddsanyagot hangsilyozza, valamint
szintézist teremt a tananyagban foglalt és azon kiviili tevékenységek rendszerében, to-
vibba kulturalis-integrativ erejénél fogva olyan oktatdsi alapot képez, amely a meglévé
kulturalis kiilonbségek elismerésének pozitiv szellemét hangsilyozza.

A kilonb6zd kultardk kozti hasonlésdgok és kiilonbségek oly médon kertilnek a
bemutatdsra a didkok szdmdra, amely segitségével autentikus interkulturilis parbeszéd
alakulhat ki. Az érvényes szabalyok illetve az interkulturalizmus elveinek egyszerd
tudomasulvétele, birmennyire is fontos, nem elégséges a multietnikus kézosségekben
megnyilvinulé helyes viszonyok létrejottéhez. E tény kovetkeztében az interkulturalis
oktatdsnak biztositania kell a didkok szisztematikus és progressziv részvételét olyan
konkrét gyakorlati tevékenységekben, amelyek a fennallé tirsadalmon belili kulturalis
kilonbségek helyes értelmezéséhez vezetnek. Ugy véljik, hogy mindenitt, de kiilo-
nésképp a hatdr menti etnikai k6zésségek szamdra az interkulturilis oktatds elérésé-
nek legfontosabb médja a tanulmédnyozott kornyezettel valé kézvetlen interakcion ke-
resztil térténd tanulds. Ez az interakei6 iskoldn beliil és kiviil is létrejohet. Egy adott
kézosség kultirelemeinek tanulmanyozasa megtorténhet kilénboz8 eseményeken és
fontos kulturdlis megnyilvinulasokon valé részvétellel (példdul folklérbemutatén valé

részvétel, vagy valldsi innepen valé megjelenés stb.).
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Az iskoldn kivili tevékenységek is rendkiviil fontos alkalmakat teremtenek az
interkulturalis oktatds szdmdra. Specifikus tevékenységek (pl. kirdndulds) formajiban
jelenhetnek meg, idénként ismétlddhetnek (pl. kardcsonyi eléadis), vagy hosszabb
idészakaszt is atfoghat, akdr az egész tanéven keresztil is tarthat (pl. interkulturélis
klubok, csereosztilyok/iskoldk kialakitdsa a masik kultdrteriilethez tartozé oktatdsi
intézmények didkjaival). Véleményiink szerint rendkiviil fontos az iskola oktatdsi ars
poetikdjdval térténd harmonizdcié kialakitisa és a tevékenységek hatdsdnak legtelje-
sebb kord kiakndzdsa. Ezdltal a tanérdn kivili tevékenységek sokkal hatékonyabbd
valnak, ha sajitos osztilytermi tanuldsi tevékenység dltal vannak el6készitve, és igy az
osztilytermi folyamatok maximalisan hasznosithatjik a tanéran kiviili tevékenységek
dltal nyert tapasztalatokat. Az Gsszes ilyen tipusd tevékenység sordn a kozosség felé
nyitds alapvet$ fontossigu, az értékek felismerése, és nem csak az anyagi természe-
tlieké, hanem a tudédshoz, tapasztalathoz és véleményhez kot6ddké is. A tandroknak
ezaltal tehdt oktatdsi tevékenységeket meg kell tervezniik és szdmitdsba venniiik a
ko6zosség nydjtotta kooperdcids lehetSségeket, példaul a szil6k vagy a kozosség fontos
személyiségeinek stb. bevondsit.

Ebbdl a szemszdgbdl nézve a tandroknak segitséget kell nydjtaniuk didkjaiknak
a diszkriminécié fogalmanak, valamint a diszkriminativ viselkedés negativ kovetkez-
ményeinek pontos megértésében. Az eftéle diszkriminativ viselkedés eredete bizonyos
sztereotipidk megléte miatt a valésig szubjektiv és torzult érzékelésében keresendd.
A sztereotipidk a szoban forgé csoport kollektiv reprezenticiéjan keresztiil nyert konk-
rét élmények téves dltaldnositdsa, amely az adott kulturélis k6zosség valamely negativ,
vagy pozitiv jellemzdire vonatkozé elditéletek megsziiletését vonja maga utdn. Az ily
mdédon kialakult eléitéletek idében viszonylag dllanddak és kevésbé érzékenyen rea-
gilnak a nekik ellentmondé konkrét megtapasztaldsokra, ezért az egyén csak azokra
a szempontokra, ill. megjelenési formakra nyitott, amelyek a mdr 1étezd sztereotipi-
dkkal nem 4llnak ellentmondédsban. Ezen okok miatt az iskolai interkulturélis oktatds
alapjait kell, hogy képezze az a fajta segitségnyjtds, amellyel felvértezve a didkok fel-
ismerhetik azon mechanizmusokat, melyek a sztereotipidk és eléitéletek megjelené-
sét eredményezik, mindezek gyakorlati bemutatékon, példikon keresztil torténnek.
Ezeken a bemutatékon a didkok megtanuljdk, hogy ne féljenek bizonyos eléitéletektsl,
valamint részesitsék elényben az olyan attit@idok kialakitasit, amelyek pozitiv médon
vonatkoznak azt a bizonyos tdrsadalmat jellemzd kulturélis, etnikai, valldsi, valamint
faji sokszintségére. Az interkulturdlis oktatdsra véllalkozé tandr rendelkezésére 4116
stratégidk és eszkozok repertodrja meglehet8sen valtozatos, olyan elemeket tartalmaz,
mint (COHAN, L., BERNSTEIN, C., 1986): a tandra gazdagitisa egy adott tarsada-

lom mai realitdsit alkot6 kiilonb6z6 kozosségek torténelmére és kulturdjara vonatkozé
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adatokkal és informécickkal; a kiilonb6z6 kultarak, etnikai csoportok és vallisok le-
irdsa és elemzése Gsszehasonlitds Utjdn; a didkok tuddsinak és a hasonlésig valamint
az ellentmondé kilonbség elfogaddsinak lehet6vé tétele; az egyetemes és a nemzeti
kultira kiemelkedd személyiségeinek etnikai, faji és valldsi identitdsdnak bemutatdsa;
a didkok és a kiillonb6z6 faji, etnikai és valldsi csoportok képviselsi kozott kialakuls
pozitiv interperszondlis kapcsolatok kialakuldsdnak el8segitése; a didkok bétoritisa a
kilonb6zé kultarak kozotti kapesolati problémékra vonatkozé kérdésfeltevésre, vala-
mint azon képességiik fejlesztése, hogy az ezen kultarak kozotti lehetséges eltéréseket
megértsék és helyesen interpretdljak; a helyi kozosség kultarkincseinek oktatdsi céla
értékelése (a helyi folklér és a kulturtertilet tradicidinak tanulmanyozésa, valamint an-
nak felismerése, hogyan jarultak hozza kiilonb6z6 személyiségek annak a kézosségnek
a torténelméhez és fejlédéséhez). A repertodrba olyan dolgok is beletartoznak, mint a
didkok hozzdsegitése, hogy megértsék a sztereotipidk kialakuldsinak mechanizmusit
és hogy egy adott kultirdhoz vald tartozds buszkeséggel toltse el Sket, mialatt mds kul-
tardk irdnt egyidejileg tiszteletet tdpldlnak; a didkok tuddsinak bévitése a kisebbségi
kozosségek értéket, kulturdja és torténelme tirgydban dokumentum- és egyéb filmek
bemutatdsdval, valamint olyan md- és irodalmi alkotisok megismertetésével, amelyek
interkulturdlisan instruktiv-formativ valencidkkal rendelkeznek.

Elengedhetetlen, hogy a didkok tisztiban legyenek azzal a ténnyel, hogy ha két
kultira kiilonb6z6, ez nem jelenti azt, hogy azok divergensek is; tovdbbd azt, hogy egy
adott kultdra alapjait jelent$ értékrend nem semmisiti meg a masik kultara/kultarak
kinalta értékelméleti lépés(eke)t. Ebben a szellemben érdemes olyan, a kiilénb6z6 ko-
z6sségekre jellemz8 szimbélumokat és kultirelemeket alkalmazni alapként, amelyek-
kel az emberiség egyetemes értékrendszerében minden kultdrdra jellemzd bizonyos
értékek integriciéjit biztosithatjuk.

E kivinalom elérése az iskola tanterv és programok djragondoldsat jelenti oly mé-
don, hogy a tanterv képes legyen a tarsadalom szintjén tikrozni a 1étezé kultarak
pluralitdsét, s ily médon a kulturdlis szempontjai fejlesztését megcélz6 oktatdspolitika
dltal lefektetett elvek szerint t6lt6djon meg tartalommal. Az iskoldknak olyan kulturd-
lis kézpontokka kell vilniuk, amelyek a kiilonb6z6 kultarak értékvilasztdsa irinydban
kolesonos tiszteletet mutatnak, valamint alkalmasak az interkulturdlis parbeszédre.

Ebben az értelemben bizonyos megegyezés szerinti és egységes tevékenységen ke-
resztil az iskola feladata az, hogy a demokrécia alapvetd értékeire szilirdan alapozott
kulturdlis dinamika oktatdsdéhoz eredményesen hozzdjaruljon.

Az interkulturilis irodalom kivalasztdsa nem az egyediili alternativa; azon straté-
gidk sokasdga, amelyet ez a fajta oktatds kinal sokkal gazdagabb. Itt azokra az eszté-

tikai jelleg valencidkra utalunk, amelyekkel a kiilonb6z8 mialkotisok el8segithetik
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az interkulturilis kozeledést, illetve a kilonb6z6 kultirak kindlta folklér megismeré-
sének lehet8ségeire.

Ezek a tevékenységek nagyszerden kiegészithetSek az eltérd kulturdlis gyoke-
rekkel rendelkez8 csalddok torténetét, vagy példdul a kiilonbézd kultirdkhoz tartozé
személyiségek kiemelkedd eredményeit bemutaté esettanulmanyokkal. A fentebb em-
litett foglalkozasok kiegésziilhetnek a jelentSs helyeket megcélzé kiranduldsokkal és
litogatdsokkal, amelyek kilonb6z6 kulturalis benyomdst gyakorolnak a résztvevékre.
Az interkulturalis oktatds megvaldsitdsdért tett eréfeszitéseket nem korldtozhatja sem
az iskola, mint intézmény fizikai keretei, sem pedig a tradiciondlis oktatdsi id8szak.
Mira mar észrevehetd, hogy az interkulturilis oktatds egyre inkdbb a permanens ok-
tatds elérendd céljava valik.

Mindenképpen sziikséges szimitdsba venni — és sziikség esetén médositani — az
id6sebb generacidk, kilonésen a szil6k generdci6jinak értékelméleti és kulturdlis
perspektivait is, hiszen kozismert tény, hogy az iskoldn kivili kézegben a didkok olyan
kulturalis nyomads ald kertilhetnek, amely jelentSsen befolydsolhatja a massighoz valé
viszonyuldsukat.

Az interkulturilis oktatds megvaldsitisinak mdsik fontos aspektusa a jové tandra-
inak kiképzése. E kontextusban annak sziikségességére utalunk, hogy a jov6 tandrai-
ban kifejlédhessen az igazsigba vetett szildrd hit és birminem kulturélis, faji, etnikai
vagy valldsi el6itéletek tdplilta félelem teljes hidnya, ezdltal a kilonb6zd etnikai ko-
z0sségek és ezen tandrok kozott kialakulé korrekt kapesolat el6feltételei biztositottak
lehetnek. Epp ilyen fontos a tandrok elegendd informaciéval torténd elldtisa, hogy
lehetéségiik legyen szavahihet8en és logikusan érvelni amellett, hogy egy mdsfajta
kulturalis horizont hatdrainak megértése a didkok szdmdra egyet jelentsen egy mds-
fajta vonatkozds értékelméleti rendszerének javukra forditdsinak f6bb médozataival,
amelyek segitségével a didkok a kulturilis méssigot definialé és koriilir6 értékekhez
megfelel6 médon hozzaférhessenek. Ez a formdacié — céljai és értelme dltal — nem csak
bizonyos iskoldkban tanité tandrok bizonyos kategéridira jellemz8, hanem keresztira-
nyt komponense a tdrsadalmi-oktatasi téren dolgozdk képzésének. Ezéltal az osztaly-
termi lehet6ségek szervezésével megbizott tanar kompetencidinak klasszikus profilja
j kihivasokkal bévil, hiszen képessé kell vilnia minden olyat figyelembe venni, ami
esetleges az iskoldn kiviil kialakulhat és indirekt médon hatdssal lehet az oktatds folya-
matdra. Ebbél kévetkezik, hogy az ilyen tandr nem csak jé pedagégus és tantdrgydnak
kivilé szakértdje, hanem ezzel egyidejileg elvirtan a ,szocidlis munka perspektivéja-
bél, elkételezett kulturalis facilititorként, egyfajta szocidlis cselekvd dllampolgarként
tevékenykedik” (CUCOS, 2000).
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Ebbdl kifoly6lag az interkulturalizmust elésegité tandr szempontjiabdl nem csak
az a fontos, hogy mit és milyen hatékonyan tanit, hanem az is, hogy eziltal a dii-
kok hogyan szemlélik 6nmagukat, kollégdikat és az Sket koriilvevdket, valamint az,
ahogyan élményeik és a sajitos, Sket éré hatdsok dtsziirédnek az oktatds folyamatin
keresztil. ,Fontos, hogy a tanarok jobban megértsék, hogyan befolydsoljak a kulturdlis
tizenetek, itt beleértve a sajdt tanitdsi folyamataikat is, a kiillonb6z6 kornyezetd didkok
fejlédését” (VERMA, 2000, 105. old.). Gyakorlatilag azok a tandrok, akik megvals-
sitjak az interkulturdlis oktatdst nem egyfajta ,kiilonleges termékei” a tomegiskoldzta-
tassal szembenallé rendszernek, amelyet a ,mas” didkok szimdra hoztak létre, hanem
egyszeriden csak j6 tandrok.

Azok a tandrok, akik a lehetd legtobbet szeretnék kihozni az interkulturélis ok-
tatdsbdl tevékenységiiket dllandé kognitiv egyensilyba helyezik az iskola és a csalad

2 ”

kultardja kozott, és ily médon olyan ,rekonstruktiv” oktatds sz6sz6l6i, amely az is-
kolai élet és a didkok élettere kozt jétékony kapesolatokat teremt (MONTECINOS,
1994; RUSSO, Talbert-Johnson, 1997). Eziltal a viltozds olyan elésegitéivé valnak,
akiknek az onkritikai érzékiik mellett szintén jelen van a reflexié és a kilénb6z8 kul-
tarak kiegyensulyozott elfogaddsinak képessége (GAY, 1993). Ebben az elképzelés-
rendszerben a tandrnak fontos szerep jut az interkulturdlis oktatds egyes elemeinek
bevezetésekor, akdr tartalmi szinten, akdr a relevins kompetencidk kifejlesztésében
az osztilytermi tevékenység sordn. Egy mdsik lehet6ség a tanterv egy részének sza-
badon hagyédsa az iskola rendelkezésére olyan tevékenységek szimdra, amelyek egy
kulturit, vagy bizonyos kultirvonatkozdsokat (nyelv, tinc, mivészetek, torténelem,
stb.) hivatottak megismertetni a didkokkal. Sokkal nehezebben megvalésithats, dmde
joval hatékonyabban mikédik az ugynevezett keresztirinyd perspektiva, amely a tan-
terv sszes komponensében az interkulturdlis szemlélet integricijt tartalmazza és
transzdiszciplindris megkozitésméddd szintetizdlja, ez utébbi a tandrok csapatmunka-
janak gondos 6sszehangoldsit igényli, amiatt, hogy ez a 1épés ne befolydsolja hitranyo-
san a hagyomdnyos pedagégiai célkitlizéseket.

Gyakorlatilag a sokszinlség oktatdsardl van itt sz6. Ez a fajta képzés, akir a kez-
deti tanulményok sordn, akdr késébb a tandri pélyin nyiltan a kilonleges 6tletek bir-
tokdban 1évé reflexiv szakember, az interkulturdlis érzékenység, a kiilonb6zdség irdnt
maximadlis nyitottsdggal viseltetd magatartisformdkat és gyakorlatot kialakitani képes
tandregyéniség kifejlédését célozza, aki az 6sszes didk szdmdra pozitiv hatdst képvisel.
Ilyen formativ kiildetést ellatihoz be kell litnunk, hogy a diverzitis képzése Gsszetett,
tobbalaku és sokrétd, tobb tudoményteriletet felolels, elméleti, alkalmazott és kisér-
leti egyidejileg, valamint hosszatavu fejlesztési igénnyel rendelkezik az egyéb oktatdsi

és szocidlis teriiletek korreldcidjiban.
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Mis széval, az interkulturdlis tanarképzésnek az dtstrukturdlds elérendd céljainak
szempontjibdl széleskortinek kell lennie, bevonva a témakat, a szerkezetet és a cselek-
voket. Ez a fajta képzés aktivan megkoveteli, hogy a képzésben résztvevék a sajit ki-
16nb6z6 kulturdlis hétteriik alapjan értékeljenek, ezzel egyidejileg kivinatos, hogy a
tandrok, sziilék és a kozosség tobbi tagja kozott ez a fajta képzés meghatdrozza a kap-
csolatrendszer djragondolésit, nem kizdrva azt a szocio-politikai kontextust, amelyben
a jové tandrai tevékenykedni fognak, hogy azokat 6sszehasonlithatévé tegytik az dlta-
linos oktatdsban kifejlesztett tantervi médositdsokkal (NIETO, 1992). Masrészrdl, az
interkulturalis oktatds altalinos Gjrastrukturaldst kivin, mind a meggy6z8dések, mind
a médszertan és osszefiiggések terén. Sokkal t6bbrdl van itt sz6, mint malé képzési
szakaszrél; intézményi részvételt és alapjaiban torténd szerkezeti atalakitist kivin. Ha
csak néhdny tandrt érint, mindenféle felelGsségérzés vagy az dtalakuldsban 1évé intéz-
ményen belul kialakulé integralt megkozelités kedvezd intézményi dtalakitdsa nélkil,
akkor az egész megkozelités jelentds mértékben marginalizalédik® (GUNDARA,
2002) és elveszti hatékonysigit.

Nemzetkozi, regiondlis vagy kozosségi szinten az interkulturdlis tandrképzés a k-
16nb6z6 tematikus, illetve médszertani hangstlyokon tul az iskola vildginak egyete-
mes sziikségességét képviseli. Kévetkezésképp ez a fajta képzés nem csak a tandrképzés
modern irdnyzataival torténd 1épést tartdst jelent, valamint nem csak egyfajta olyan j,
»politikailag korrekt” téma, ami a mér eddig is talzstfolt tantervet még tovabb fesziti.
Ez a képzés nem aftéle luxusjellegt, ingyenesen bevillalt feladat, mint ahogyan azt né-
mely, klasszikus és ritkdn kreativ téma koré épitett hagyomanyos képzési programhoz,
illetve a pénziigyi eréforrdsok hidnya miatt korlatozott innoviciékhoz szokott tandrok
gondoljik. Ez a fajta képzés ennél sokkal tobbet, tirsadalmi felelgsségvallaldst jelent.
A sokszintiség elképzeléseinktdl fliggetlentl is létezik, és az erre vonatkozé vilaszle-
hetdségek tagadisa, vagy figyelmen kiviil hagydsa nem jelent megolddst. Birmilyen
néven is illetjik, mindegy, hogy elfogadhaté-e az interkulturdlis, multikulturalis, vagy
egyéb mds megnevezés, a tanirképzésnek segitséget kell nydjtani azokban a kezde-
ti lépésekben, amelyeket mindenképpen plurilis kontextusban kell megtenni. Nem
szamit felel6sségteljes megolddsnak sem az, ha a tandrokat magas szint akadémiai
specializdciéval képezziik ki, mikozben a sokszint didksaggal biré iskolak és osztilyok
realitdst figyelmen kiviil hagyjuk, sem pedig az, ha magukra hagyjuk Sket referen-
ciarendszertik és attitdjeik felépitésében. Az elSrevetithetd bonyolultsiga és jelentds
hordereje okdn az interkulturalizmus szellemében torténd tandrképzés nem dobhaté
prédaul az egyéni szeszélyeknek, mivel a j6 szdndék sziikséges ugyan, de nem elégsé-
ges. A rendszereknek az efféle kivinalmakra mindenképp figyelmet kell forditaniuk és

gyakorlati alkalmazdsukat nyomon koévetniiik, pirhuzamosan a tanirok 6nelemzésre
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torténd késztetésével, valamint sajit, a mdssdghoz valé viszonyuldsuk attitidbeli és

fogalomalkotdsi szinten torténd megalapozdsinak 6ndllé djrastrukturdldsdval.

[= N R N

I0.

II.

I2.

13.

14.

15.

16.

BiBL1OGRAFIA

BARLOGEANU, L., (2005), Educatie interculturala, MEC Publishing House, Bucuresti.
BOURHIS, R., LEYENS, J.-Fh. (1997), Stereotipuri, discriminare si relatii intergrupuri, Polirom
Publishing House, Tasi.

CIOLAN, L., (2000), Pasi catre scoala interculturala, Corint Publishing House, Bucuresti.
COHAN, L., Bernstein, C., (1986) Teaching about Ethnic Diversity, in ERIC Digest, no. 32.
COZMA, T., (2001), O noua provocare pentru educatie: interculturalitatea, Publishing House
CUCOS, C., (2000), Educatia — dimensiuni culturale si interculturale, Polirom Publishing House,
Tasi.

DASEN, P, PERREGAUX, C., REY, M., (1999), Educatia interculturala. Experiente. Politici.
Strategii., Polirom Publishing House, lasi.

GUNDARA, J. (2002), Intercultural Teacher Education, Knowledge and Curriculum, Symposium In-
tercultural Teacher Education: The Challenges of Diversity. International Obstacles and Posibili-
ties, Botkyrka.

HIDALGO, N.,(1993), ,Multicultural Teacher Introspection”, in T. PERRY, JW. FRASER (ed.),
Freedom’s Plow: Teaching in the Multicultural Classroom, Routledge, New York.

MONTEIL, J-M., (1997) Educatie si formare, Polirom Publishing House, Iasi.

NEDELCU, A. (2008), Fundamentele educatiei interculturale. Diversitate, minorititi, echitate, Pub-
lishing House, Iasi.

NIETO S., (1992), Affirming Diversity, Longman, New York.

RADKOWSKI de, G.H., (2000), Antropologie generala, Amarcord Publishing House, Timiso-
ara.

RAY,M,, (1999), ,Delaologici «<mono» lalogica de tip«inter». Piste pentru o educatie interculturald
si solitard, in DASEN, P., PERREGAUX, C., REY, M., Educatia interculturali. Experiente. Poli-
tici. Strategii., Polirom Publishing House, Iasi.

STAN, C., (2001) Teoria educatici. Actualitate si perspective, Presa Universitara Clujeana Publishing
House.

STAN, C., HORVATH, I, CULIC, I, coord., (1999) Reflection on Differences. Focus on Romania,
LIMES Publishing House, Cluj-Napoca.

30



BUJDOSONE PAPP Andrea’

Hol wolt, hol nem volt...
MGvVESz1I ELMENY £S GYERMEKI
KEPESSEGFEJLESZTES:
MESE A 2I. SZAZAD OVODAJABAN

A mese az az dbécéskinyv,
amelybil a gyermek megtanul a sajit lelkében olvasni.

(Bruno Bettelheim)

A jaték és a mese a gyermek anyanyelve: segitséglikkel kapcsolédik az 6t koriilvevd
vildgba, altaluk szerzi meg az életrdl sz616 tudast. A nyelv pedig koéztudottan egy olyan
dllandéan véltozé rendszer, amelyet hasznaléi folyamatosan alakitanak, sajit épaikre
formalnak, amelyben visszatlikréz8dik a hasznédléinak az arca. Mi jellemzi vajon a 21.
szdzad gyermekének anyanyelvér, hogyan sajititja el, és hogyan beszéli, alkalmazza
ezt a nyelver? Es vajon birtokoljdk, beszélik és értik a mai gyerekek a sziil6k, nagysziilsk
nyelvét: a magyar népmesék és a csutkababik szavit? Lehet-e beszélgetni velik ezen az
évezredes, gyonyori nyelven ugy, hogy valédi, élhets élmény és ne csak képességfej-
lesztd tanulds legyen a mese? Az igy megszerzett rok tuddst pedig élvezetes jatékként
és ne kényszerbél ismerjék meg?

»A mese, a mesélés mint szdndékos fejlodéssegités kizdrolag akkor eredményes, ha

élményre, spontdn fejlesztd hatdsra épiil, annak kiszolgdldja, segitdje, felhaszndldja

csupdn. Minden, ami az élményt csokkenti, a spontdn fejlesztd hatds érvényesiilését

gyengiti, a szdndékos fejlodéssegités akadalya.™

1 DE GYFKIKKA Tanszék, PhD, féiskolai adjunktus
2 NAGY Jozsef, Fejlesztés mesékkel. Az anyanyelv, a gondolkodds fejlodésének segitése mesékkel 4-8 éves
korban, Mozaik Kiadé, Bp., 2009.
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Vagyis dontd a mesék kivélasztisa (életkor, terjedelem, téma, tipus), gyakorisiga
(lehetdleg naponta tobbszor), az illusztracié (mindség, funkcié a tartalmas gondolko-
dis segitésére), a mesérdl vald beszélgetés médszerei (csak tobbszor ismételt kedvenc
mese utdn, 6nkéntes, megerdsités és nem javitds, mindsités), a meseélés komplex gya-
korlata (mozgds, hang, alkotds szintézise). ,Ahhoz, hogy az ember képes legyen felismerni
a szépet, a hangok, mozdulatok és képek birodalmdban, neki magdnak is alkotnia kell.™

Ovodai irodalmi nevelésiink célja tehdt megdrizni és élhets élménnyé tenni a me-
sét! Hermann Alice meghatirozdsit tovabbgondolva — a gyermekkornak két tiindérvild-
ga van: a cselekvés sikjdan a jdték, szellemi sikon a mese —, 4gy véljik napjainkban a cselek-
vés és a szellemi sik kiegésziilve egy képi-vizudlis réteggel nem kiilon-kilon, hanem
csak igy egyutt, egymdst kiegészitve, er8sitve, értelmezve engedi be gyermekeinket az
idézett tindérviligba.

I.
A MESE SZEREPE, JELENTOSEGE A KISGYERMEK ELETEBEN.

A GYERMEKI SZEMELYISEG ES A MESE.

A mese a legtigabb értelemben tanit: a benniinket kortlvevd vilagrol, s igy mindig
rélunk sz616 beszéd. 4 mesék a teremts nyelv kozegében mozognak. A mese hozzdjirul a
gyerek éntudata, énképe kialakuldsihoz, el8segiti a szocializdciét. Segiti feldolgozni
mindennapi élményeit, az anyanyelv szépségének kozvetitésével érzelmi és logikai ko-
tédést alakit ki a nyelvhez. A mese segit megismerni és felismerni a jot és a rosszat,
a kovetendét és elutasitandét. A jé6 mese normdkat kézvetit, szerepmintikat nydjt.
A meseélés alkotd cselekvés, tapasztalatszerzés, egyfajta viligrendezd szereppel bir.
A szébeli mesélés elGsegiti a belsé képek kialakitdsit, amelyek oldjik az ismeretlentdl
valé szorongdst, megalapozza az olvaséva vildst és fejleszti a gyermeki fantézidt, kre-
ativitist. Az hétkoznapi életben valé boldoguldshoz nélkiilézhetetlen érzelmi intelli-
gencia fejlesztésének is az alapja, a derd forrdsa.+

A mese segit a gyermeki képességek, készségek kialakitisiban, formalasaban:

— A mesék esztétikuma élményforrds (fogékonysdg, kifejezés, megélés, j6 izlést

olvasévi nevelés).

— Az érzelmi nevelés lehetSségei (emociondlis egytittélés, uj érzelmek kialakitdsa,

megélése, azonosulds a szereplSkkel, elaboricié—képteremtés, a mese formai

elemeinek érzelemgazdagité szerepe).

3 Bévebben a progressziv pedagdgia fejleszt6é metodikaiban. In. A mivészet felemel, Fejleszté pedagigia
2007/1.
4+ GOLEMAN, Daniel, Erzelmi intelligencia, forditotta: N. KISS Zsuzsa, Hattér Kiads, Bp., 1997.
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— Mese és erkolesi nevelés (a jo—rossz bipolaritdsa, egyértelmd elkilonitése, ér-
tékelése, elvont erkolesi fogalmak — becsiilet, igazsdgossig, Sszinteség vagy
hazugsig, 6nzés, nagyravigyis — a mesében a h8sok cselekvése, beszéde altal
értelmezhetévé vilnak) Az esztétikai és etikai kategéridk a gyereknél még egy-
beesnek: aki jé az szép is, aki gonosz, az csiinya, rit igy segiti az értelmezést a
mese.

— A mese, mint a kozdsségi, szocidlis érzelmek alakitéja (meselégkor: az egyiitt
-hallgatds, -befogadads, —jdtszds élménye, a mesében megjelend 6sszetartozds, ko-
z0sségi er8, a mese eljdtszdsa sordn a felmerild problémakra koéz6s vdlasz kere-
sése: pl. oksdgi osszefliggések feltdrdsa (micrt sigy? kérdés), vita, itéletalkotds.

— Az értelmi képességek fejl6dése a mese segitségével (figyelem, emlékezet, logi-
kus gondolkodids: analizdlds, szintetizalds, itéletalkotds, ok-okozati, viszonyok
felismerése, tér-id6 viszonyok érzékelése, dltaldnositds, értelmezés, felidézés:
produktiv és reproduktiv fantédzia)

— Anyanyelvi- kommunikaciés minta (passziv és aktiv beszédpélda: percepcié és
produkcié finomitdsa, élményalapu, specidlis nyelvi tapasztalat, beszédaktivitds
fokozdsa, nem verbdlis kommunikdciés minta) Azok a gyerekek, akik minden-
nap hallanak mesét, az iskoldba 1épés idejére egy-masfél évvel el6zhetik meg
anyanyelvi fejlettségben azokat, akiknek ez nem jutott osztdlyrésziil.

A fent idézett jellemz8i a mesének, meseélésnek — eltérd hangsillyal ugyan, de

— egyltt, k6zosen jelentkeznek, ezdltal biztositva a komplex személyiségfejlesztd ha-

tast.

2.

Az GVODAI IRODALMI NEVELES ELMELETE ES GYAKORLATA

a) Az irodalmi nevelés tartalma

A mindennapos mesélés, verselés, mondokédzas a kisgyermek mentélis higiéné-
jének elmaradhatatlan eleme. A mese és vers oromforrds — derd, esztétika, tirsas él-
mény —, amely nagy bels6 energidkat mozgésit. Az értékes gyermekirodalmi alkotdsok
biztositjdk, hogy a gyermek érdeklédésének frissessége megmaradjon, kivincsisiga a
természeti és tirsadalmi kornyezet, az emberek s 6nmaga irdnt egyre fejlettebb tarta-

lommal jra és Gjra felt6rjon.

b) Célok, feladatok
— A gyermekek érzelmi biztonsigdnak megteremtése.

— Atélhets esztétikai élmény nyujtisa.
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A fantizia miik6désének segitése.

Onkifejezés, onismeret elgsegitése.

A gyermek latokorének bévitése, a vildg sajdtos megismerésének biztositdsa.
A bels6 képteremtés képességének fejlesztése, amely nélkiil lehetetlen az ol-
vas6va vilds.

Az anyanyelv szépségének, drnyaltsiginak felismertetése, kiprébaldsa.

A gyerekek kozosen atélt élményhez juttatdsa.

Modszertani alapelvek

Az 6vodai irodalmi kezdeményezések sikerét alapvetSen meghatdrozza a
»meselégkor” megteremtéséhez szitkséges feltételek biztositdsa.

Ugy véljiik j6, ha a mesemondasnak dllandé helyet (sarkot, kuckot, szénye-
get) alakitunk ki, de az éppen adott helyzetnek megfelelden lehetdség van a
csoportszobdban bédrhol elmondani a mesét.

Heti két alkalommal szervezett irodalmi tevékenység feltétlenil javasolt.
Térekedni kell a spontdn helyzetekhez k6t6d8, igény szerinti mindennapos
mesélés, verselés, és a napi tevékenységekbe épitett, tudatos, de észrevétlen
kommunikdciéfejlesztésre is.

Kiemelt jelent6ségi a gyermeki motivicié kialakitdsa és ébrentartdsa valto-
zatos, igényes, esztétikus eszkozokkel és formdban.

A kétetlen szervezeti forma eldnyeinek kihasznaldsa: a jatékossig elvének ér-
vényesiilése, onkéntesség, a gyermek belsS késztetésére épiils tevékenység-
szervezés.

A kotott formdji irodalmi tevékenység a kozosségformadlds, kzos élmény,
tnnep és tisztelet érzésének kialakitdsa szempontjabdl kitiintetett alkal-
makkor ajdnlott (Advent).

A meseélményt alapjaban meghatdrozza a mintaértékd Gvodapedagégusi
bemutatis: a fejbsl mesélés kiemelt szerepe, gazdag eladas-technikai tudds,
a pedagégus hitelessége: a meséhez valé viszonya.

Az évodapedagogus teremtsen lehetSséget az onkifejezés egyik médjira a
gyermek sajit vers és mese alkotdsdra, annak mozgdssal és/vagy dbrizoldssal
torténd kombinaldsira. Ez segiti a gyermek onkifejezését, a nyelvi alkotds
oromének megérzését.

Viltozatos, gazdag és friss irodalmi memoriteranyaggal rendelkezzen az
6vodapedagigus. Torekedjen 4j mesés és verseskonyvek bemutatdsira, a
kényvtirhaszndlat tudatositdsira.

A dramatizilds és a bibozds feltételeinek megteremtésével a gyermek atélhe-
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ti, kifejezheti érzéseit, gondolatait, eljitszhatja, illetve kijitszhatja magdbdl

akar a félelmeit is.

d) Az évodapedagogus szerepe az irodalmi élménydtaddsban: kompetencia alapi meg-

kozelités

Az irodalmi anyag ataddsakor a gyerek mindig az 6vodapedagdégusra van bizva, az

6 pedagégusi, szakmodszertani és elméleti tuddsa, képességei hatirozzik meg, hogy

az élmény milyen erével, mértékben jut el a gyermekhez.

1. Altalnos, fejlesztends komplex médszertani kompetencidk:

anyanyelvi, kommunikéciés kompetencia — kiemelt jelent8ségi az 6vodai
nevel8tevékenység egészében, a kiilonféle médszerek, helyzetek mas-mds
beszédmaédot igényelnek;

kreativ, cselekvéses, komplex élménydtadds képessége (jiték, irodalom,
ének, vizualis tevékenység, mozgis egylittese a tevékenységben);

a tevékenységek sikerét biztosité helyzetteremts-, helyzetfelismerd ké-
pesség kialakitdsa, a sikeres motivicié ,megtaldldsinak” moédja (id8, tér,
eszkoz);

a gyermek meghallgatdsa, kéréseinek, dtleteinek figyelembevételével tor-
ténd tervezése, szervezése a foglalkozdsoknak, a kozos ,munka” élményé-
nek biztositdsa, a gyermeki aktivitisra, motivdciéra épités;

modern technikdk, eszkozok tudatos beépitése a tevékenységekbe (cél-
eszkdz harménidja);

onértékelés, onelemzés képessége.

2. Specidlis, egyedi, az irodalmi nevelés médszertana kereteiben érvényesiils,

tejlesztend6 kompetencidk:

az irodalmi anyag beszédtechnikai dtaddsdnak képessége — Osszefiiggd,
folyamatos beszéd, a beszéd tisztasdga, nyelvhelyesség, értelmezés hang-
gal, gesztussal, mimikaval, a nyelvi kifejez6készség szinesitése — élmeény-
szertl, mintaértekii pedagdgusi bemutatds;

az ,el6adémivész, szinmiivész, mesemonds” szerep — egyéni képessége-
ket figyelembevevs — felvillaldsa, a mtvészi szerepformaldsra valé nyi-
tottsdg kialakitdsa;

az irodalmi anyag (mese) logikai, morfolégiai feldolgozdsdnak képessége,
a tudatos, sikeres irodalmi anyag vélasztis érdekében, és az ,djraalkotds”

érdekében — a memorizalds technikai!
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— az esztétikai, erkolesi, nyelvi érték kivdlasztisinak képessége;

— az életkornak megfelel§ irodalmi anyag kivilasztdsinak képessége — kii-
16n06s tekintettel napjaink megvaltozott befogadéi attitidjére (4j temati-
ka!);

— a mese, vers, mint érzés, élmény, nélkilozhetetlen emberi ,tirs” szere-
pének a felismertetése a hallgatékban — a rossz beidegzédések, példdk
révén az irodalom ,feladatjellegének” médositisa a képzés sordn (a hiteles
atadds feltétele, az olvasévd nevelés, olvasovi érés elGsegitése, szellemi el-
kotelezettség kialakitdsa);

— az irodalom és a zene (pl. ritmus, dallam, hangerd szerepe a bemutatds-
ban, a dal, hangszermotivild, élmény-kiegészits szerepe az eldaddsban),
az irodalom és a vizuilis tevékenységek (bels6kép-alakitas és -megjeleni-
tés képessége), az irodalom és a mozgds (nagymozgéssal kisért versikék)
kapcsolatdnak tudatositdsa, egymadsra épiilése, egyiittes tervezése, megje-
lenitésének képessége;

— az irodalmi élmények 4télésének személyes élménnyé alakuldsa a mivek
egyéni, mozgdsos-komplex bemutatdsa révén — hallgatéi feldolgozas: sajit
otletek, technikdk, eszk6zok alkalmazasa — jitékossdg, nyitottsig, empdtia,
azonosulds;

— a csaldd hangsulyozott szerepe az irodalmi nevelésben — koz6s tevékeny-
ségek szervezése, segit tandcsadds- pl. a mese szerepe a kisgyermek éle-
tében: érzelmi biztonsdg, erkdlesi minta, értelmi-nyelvi fejlesztés, olvasé-
va nevelés stb., konyvajinlék készitése;

— azirodalmi anyagoknak, mint a nyelvi- kommunikécids fejlesztés sokszi-
nt lehetdségeinek, tudatos felhasznaldsa a gyerekek korében (meserepro-

dukci6 fajtdi, dramatizilds, babjaték).

¢) A ,mdssag” és a mese

A sérilt, problémds gyerekek szamdra is megkonnyiti a ,gyogyuldst”, alternativat
mutat a mese. A népmese képes olyan tandcsot adni, amelyet csak az adott problémat
él6 ember képes felismerni és felhaszndlni. A mese nem azt dllitja, hogy azt, amit elve-
szitettiink, elég visszaszerezni, hanem azt, hogy maradéktalanul le kell szamolni azzal, ami
veszélyezteti egészségiinker: le kell vagni a sirkdnynak mind a hét fejét! A mese segit
megismerni magunkat, utat mutat a konfliktusok kezeléséhez, rokontdrsat s igy erét ad
a problémdinkhoz, a felndttek vildgit gyermeknyelven élhetdvé-érthetévé teszi.

A nehezen kommunikdlé gyereket is szora lehet birni a mesék segitségével.

A mesével val6 jiték — mesebefejezés, tirgyakrél-személyekrsl 6nillé mesealkotis,
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csoportunk meséje — tartalma, légkore révén segiti az onkifejezést, a kimondds mér
fesziiltségoldas.

Az eltérd kulturdlis hagyomanyokkal, értékrenddel rendelkezd, kiilonféle tirsa-
dalmi kérnyezetbdl érkezé gyermekek szdmara a mesében sajit identitdsuk, szdrmazd-
suk, nyelvik nem hdtrinyként, hanem értékként jelentkezik: a pozitiv tulajdonsagaikat
kiemeli, a csalddi nehézségeiket segit megoldani, a kozosségbe valé beilleszkedésiikre

példit mutat, élményként, jatékban, fikcidban ,védve” éli at a konfliktust a gyermek.

3.
MESE A 21. SZAZADBAN: MEGVALTOZOTT HATTERELMENY

A megviltozott kérnyezet — értékrend, elvirdsok, miveltségkép — hatdsdra dtala-
kult a kényvhoéz, irodalomhoz, olvasdshoz valé viszonyunk is. A kényvkultirdba sziile-
t6 gyermek, akinek az ismeretszerzése alapvetSen a konyvhoz kotott, gy tiinik mar a
multé. A csalddok tébbségének a konyvhoéz vals viszonya megviltozott: nem feltétlen
része az életiiknek, hol luxus, hol értéktelen, idejétmult dolog. A mindennapos csalddi
mesélés, konyvlapozgatds, beszélgetés hidnyzik a gyerekeknek. A mai 6vodasok nagyon
sok ismerettel, e/méleti tuddssal rendelkeznek, de annil kevesebb megélt élményben
van résziik: nehezen alakulhatnak ki a sajat képeik, érzéseik, gondolataik, ha nem élik
meg, probéljik ki a gyakorlatban azt, amit befogadnak, vagy ha mér eleve készen kap-
jak meg azokat. fgy pedig a mindennapokban nehezen felhaszndlhatd, alkalmazhaté
barmiféle tudis, sét akar hiteltelenné, értéktelenné is valhat.

A Gutenberg-galaxis lassan Internet-galaxissd alakul, s gyermekeink mér egy
4j tipusu, masképp szerkesztett nyelvet beszélnek, amely a képek dominancidjin, a
vizualitison alapszik. A homo narrans helyett a homo digitdlis vildgiba érkezik a gyer-
mek. Az elektronikus kommunikdciés technolégidk dtformaljik az emberi gondol-
kodids szerkezetét és tartalmat, egy 6j kultara hordozéivd vilunk. Ez a kultira egy
sajatos képi, metaforikus nyelven szélal meg a mdsodlagos oralitds kordban, és a célja
megmutatni, lattatni, érzékeltetni és kevésbé felbontani, elemezni, analizalni a vila-
got. A szintaktikai struktirik leegyszertisodése, a tomérités, a hangzé beszéd komp-
lex multimedidlis megragaddsa jellemzis Ez mdr nem a népmesék érze/mezd nyelve,
nem a hagyomanyos mesemondé kézdsség-beszéde.

Babits Mihdllyal valljuk, hogy ,az irodalmi nevelés az emberi szellem minden neve-

lésének tengelye, és az is marad. Minden irodalom gondolkodni tanit és beszélni, megldtni,

5 McLUHAN, Marshall, 4 Gutenberg-galaxis. A tipogrdfiai ember létrejotte. Trezor Kiadé. Bp., 2001.
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befogadni a szépet é a jor.”® A mai gyerekek szdmara is nélkilozhetetlen a népmeséink-
ben rejlé 676k tudds. A hozzaférést kell megkonnyiteniink! A kimondott, olvasott szé
erejére timaszkodva felvenni a versenyt a vizudlis-képi kultira hegeménidjival. Az a
feladatunk, hogy a gyerekek szdmdra Gjra élménnyé tudjuk vardzsolni az irodalmat:
szinné, hanggi, illattd, mozdulatta, érzésekké és atélhets gondolatokka. Vissza kell
hozni az emberek életébe a mesét, mint a nyelv, gondolat, érzelem semmivel nem pé-

tolhaté egységét.

4.
TESTVERMUZSAK TITKAI: A MESE INTERDISZCIPLINARIS, KOMPLEX GYAKORLATI
FELDOLGOZASA, EGY ELMENYKOR KOMPETENCIA ALAPU MEGKOZELITESE

Egy-testvérek vagytok, barmely
szerszdmot fog kezetek.
(Goethe: Miivész—ének)

A gorég muzsdk egyardnt jelentették a mivészetek és a tudomdnyok istenndit,
ihletéit. Az Skorban a mivészet és a tudomdny, az emberi tevékenység e két fontos
teriilete még nem vilt el teljesen egymadstdl. A kozépkori iskoldkban oktatott hét sza-
bad mivészetbe is (septem artes liberales) egyiitt taldljuk meg a nyelvtant, retorikat,
dialektikat (trivium) és a csillagdszatot, szimtant, mértant, zenét (quadrivium). A mi-
vészetek elvildsa a tudomanytol fokozatosan kovetkezett be, de maguk a mivészetek
is egyre jobban 6ndllésultak: kilénvélt a kép és az irds, a dallam és a vers, a tincban a
zene, a 526 és a mozdulat. A kilonféle miivészeti dgak egyrészt egyre hatdrozottabban
elkiloniltek egymidstol, mdsrészt viszont szovetségre is 1éptek egymadssal, tdrsultak.
A muzsik mind Zeusz linyai, tehdt névérek: testvériségiik nemcsak jelkép, hanem
tényleges a vérrokonsig’

A gyermeknek az irodalmi élménnyel valé elsé taldlkozdsira, befogaddsdra is ez
a sajdtos litdsmdd, szemlélet jellemz3: kezdetben egyiitt élik, élvezik, gyakoroljik a
szdveget a ritmussal, mozgéssal, dallammal, eszk6zzel (mondékék), a kilonboz8 mi-
vészeti dgak timogatjik, segitik egymadst. A késSbbiekben pedig mdr differencidltan,
tobbféle megkozelitésben jelentkezhetnek a maizsdk testvéresiilésének lebetséges iitjai:

— , A mizsdk testvérisége leggyakrabban abban a formdban jelentkezik, hogy ugyan-

az az alkotd a miivészetek kiilonbozd teriiletén tevékenykedik. Itt a milvészeti dgak

6  BABITS Mihaly, Irodalmi nevelés. Egy tantdrgy filozdfidja tanulok szamdra. 1910.
7 Bdvebben: TUSKES Tibor, Testvérmiizsik, Méra Kényvkiads, Bp., 1979.
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taldlkozdsa egyetlen miivész egyéniségében valosul meg, egy-egy kivételes ember
agydnak Gsszefogo-képessége teremti meg a miivészetek kapesolatdt.” /1 A gyerek,
aki sajat tuddsinak, képességeinek figgvényében énekkel és mozgdssal kisér,
jelmezbe bujva elmesél egy torténet, ,lerajzolja” a mesét.

— ,Mivek, amelyek mds miivészetnek, vagy miivészeti dgnak kiszonhbetik létiiket.”
Ilyenek példdul a megzenésitett versek, megfilmesitett mesék, illusztralt iro-
dalmi szévegek. // Ovodisok mesedramatizldsa, mesekonyv-készités, mese és
kreativ zenei tevékenységek (pl. hangszerek készitése, ,feltaldlasa”, megszdlal-
tatdsa a meseel6addsakor), tincbetétek illesztése a mesejdtékba.

— L Amikor ,csak” az ibletet nyijtia egy milalkotds a mdsik megsziiletéséhez.: vers a ze-
nérél, tancrol; festmény a hangokrdl” // Zenehallgatis kozben élményfestés. Mu-
tasd meg, hogyan tincolhatott a legkisebb kiralykisasszony, mikor kiszabadult
a sirkdny fogsdgabol.

A testvérmuzsik még egyiitt laknak az 6voda-Olimposzin. Nekiink, pedagégu-
soknak az a feladatunk, hogy segitsiik a gyerekeket a miivészeti dgak, a ,,tudomanyos”,
és a hétkoznapi-praktikus tudds lehetd legtobb vonatkozdsinak, dsszefiiggésének fel-
tardsdban, hiszen organikusan kapcsolédnak egymashoz és a gyermeki megismerés-
hez.

Ez a kozelités alapos szakmai tuddst, gondos tervezést, (id6, résztvevd, hely, esz-
koz), jol szervezett kommunikiciét és kooperdciét igényel, ugyanakkor praktikus,
életszert, aktudlis, jatékos, fantdziadus, dllandé nyitottsig jellemzi. A legtermészete-
sebb, legteljesebb élménydtadds, amely hatalmas energidt képes el6hivni és megmoz-

gatni, de nagyon-nagy évodapedagégusi ritermettséget, kitartast kivan.

a) Drdamajaték és mesedramatizdlds az cvodai gyakorlatban

WA 3-7 éves gyermekek személyiségfejlodésének biztositdsa megkiveteli, hogy globdlis
vildgldtdsukat tiszteletben tartva, a miiveltségtartalmak — tevékenységben torténd jatékos
Jelfedezése — ne elkiiloniilt médszertani (tantdrgyi) szemléletben, hanem komplex médon tor-
ténjen.” Ahogy az eddigiekben mér utaltunk rd, a népmese nyelvét mér sok gyermek
nem érti, nem képes befogadni. Ezért nagyon fontos szerepet kap a mesérél valé be-
széd. Ez a beszéd a dramatizdldsban a gyerekek szdmdra a térténet megélését jelentheti,
a hésokkel valé egytitt cselekvést: kidllni a probdkat, tapasztalni a szereplSk fijdalmit,
orémét, megélni fizikilisan és kommunikilva is a mesét. Ez a fajta megkozelités é/ni

engedi az irodalmat, nem ,csak” hallja és litja, hanem hasznélva képes lesz érezni

8  Komplex dvodai modszertani kompetencidk, HEFOP — 3. 3. 2. — 05/ Kompetencia-alapd tanitdsi-
tanuldsi programok elterjesztése a Hajdu-Bihar megyei pedagégusképzésben
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és érteni is ezt a csoddlatos nyelvet a gyermek! Véleményiink szerint napjainkban a

népmesék dtaddsinak és befogaddsinak egyik leghatékonyabb formdja a népmeséink

drdmajatékra épuls, komplex megkozelitése, feldolgozdsa.

A modszer elényeinek 6sszegzése:?

elésegiti a gyermekek 6ntevékenységének, alkotokészségének, problémamegol-
dé képességének, 6nillé gondolkoddsdnak kibontakozésit;

az élményen alapulé cselekedtetés révén nem a tudds passziv befogaddsa, ha-
nem az alkotva tanulds médszere;

tejleszti a kreativitdsukat, fantdzidjukat, az asszociativ képességet;

segit a gyereknek sajat kulsé és belsd vildganak, és szocidlis kérnyezetének cse-
lekvés kizbeni felfedezésében, megismerésében, s a kivdltott hatdsok megélésé-
ben (nismeret, emberismeret, kornyezeti nevelés);

a jatékba kivetitett és megélt félelmek, konfliktusok, pozitiv érzelmek segitenek
a mordlis problémadk feltdrdsiban, értékrend kialakitdsdban, a toleranciakészség
formalasiban;

megkonnyiti, természetessé teszi a gyermekek kozosségébe illeszkedését, szo-
cializdciéjit; nyitottd teszi a gyermeket a kornyezete, a tirsai irdnt; az egyutt
atélt élmények kozelebb hozzdk egymashoz a gyerekeket;

fejleszti a gyermeki kommunikdaciét (tiszta, artikuldlt beszéd, székinesbévités,
mondat- és szévegalkotds fejlesztése, a nem verbdlis kommunikéciés eszkoézok
hasznélatinak tudatositdsa; beszédbdtorsig kialakitdsa);

egyszerre tobb érzékszervre hat, az értelmi képességek fejlédésén tdl, az ér-
zelmi élet, értékvilag gazdagodisa jellemzi a résztvevdket, egy vildgra nyitott,
kiegyensulyozott, deris személyiség kialakuldsit timogatja;

osszpontositott, megtervezett munkdra szoktatja a benne résztvevéket, amely-
bl azonban nem hidnyozhat a rugalmassig, a korilményekhez alkalmazkodé
gyors dontési képesség, nyitottsig sem;

A t6bbszorés intelligencia (Howard GARDNER) kibontakoztatdsdra — verba-
lis-nyelvi, matematikai-logikai, térbeli-vizualis, zenei, interperszondlis, intra-

perszonilis és természeti intelligencia — az egyik legalkalmasabb médszer.

9  Bévebben: GABNAI Katalin, DEBRECZENI Tibor, KAPOSI Liszls, PINCZESNE dr.
PALASTHY Ildiké, LOCZI Tiinde, Robert FISCHER, Kristen NICHOLSON-NELSON
munkAi.
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b) A mesefeldolgozds dvoddsokkal — vizlar®

VILAGSZEP SARKANY ROZSA™

CEL: A mese szintereit bejirva a gyerekek tapasztaljik, éljék meg — mondjdk és
csindljak — a f6hdssel egytitt a kalandokat, hogy részesévé vilva észrevétlenil is
alakitsa, formalja személyiségiiket és meghatirozé élménnyé vilhasson a mesei
uzenet.

EL6zMENYE: A gyermekek mir jol ismerik a mesét.

SikERKRITERIUM: Az 6vodapedagdgus egylitt jatszik a gyerekekkel. Hiteles sze-
repbe 1épéssel biztositja a mesefeldolgozds ,mintha” helyzetét.

A TEVEKENYSEG FELTETELEIL:

CsoPORT: 4—5—6 éves gyermekek

TER: csoportszoba

IDp8: 35—45 perc/alkalom, (Az 5 egymist kovets napra szervezett tevékenység id6-
tartama, helyszine és a csoport Gsszetétele ugyanaz marad.)

Eszk6zo6k: minden alkalomra biztositani a sziikséges anyagokat, kellékeket.

HOL VOLT, HOL NEM VOLT, DE VALAHOL MEGIS VOLT...
Eszk6zok: a levél, nagyméret(i csomagolé papir, festék, paletta, ecset, rajzlap,
zsirkréta.

FEJLESZTEST LEHETOSEGEK:

— szébeli kifejez6készség, improviziciés képesség

— amese egyes részleteinek felidézs képessége (verbalis memoéria)

— vizudlis kifejez8készség

— tolerancia, egyuttjitszds

Kotetlen beszélgetéssel indul a jaték, majd felidézzik roviden a mesét. A gyerekek

a szényegen ilnek korben. Az évodapedagbgus elévesz egy nagy boritékot, amelyen

jol lathaté a csoport jele.

10 Azittkdzreadott vizlar OLAH Csilla 6vodapedagogus szakos hallgaté dltalam irdnyitott szakdol-

II

gozatdnak — néhdny ponton kiegészitett, stilizalt — részlete. Ezt az 5 alkalomra tervezett mese-fel-
dolgozist a gyakorlé évoddnkban, 2010-ben sikeresen meg is valdsitotta. A tevékenység felépitése
LOCZI Tiinde Dramajiték az vodiban cimd munkjinak mintsjara késziilt. A feldolgozott mese
szovege mellékletként a mese-feldolgozds végén megtaldlhato.

Magyar mese- és mondavildag I1., A fekete kisasszony mesélte BENEDEK Elek, a széveget gondozta és
a szomagyarizot irta KOVACS Agnes, Magyar Elektronikus Konyvtdr — mek.oszk.bu
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Op.: ~Gyerekek! Ext a levelet ma reggel taldltam a postalddiban. Szerintetek, kinek
kiildhették, mi lehet benne?”

A gyerekek motivaldsira, fantdzidjuk, kreativitdsuk kibontakoztatdsdra kiviléan
alkalmas ez a szimuldciés jiték. Belehelyezkediink egy mesei-hangulatba.

A levél a régi korokat idézve, régies nyelven irédott: viaszpecsétet hasznaltam,
a levél sz€lét megégettem a hatds kedvéért. A levél cimzése és formai jellemz6i lehetd-
séget adnak arra, hogy megbeszéljik, hogyan is cimezték és kézbesitették a leveleket
régen.

Az 6v6né kiveszi a levelet a boritékbdl és felolvassa.

Kozhirré tétetik!

Egyetlen gyermekem az Aranyfogi kirdlyfi elindult Vildgszép Sdrkdny Rozsa megke-

resésére, de mdr egy éve nem adott életjelt magdrol. Megparancsolom, hogy minden élo

ember Meseorszdgba induljon az Aranyfogii kirdlyfi megkeresésére. Annak adom fele ki-
rdlysdgomat, aki megtalilja a framat és visszahozza 6t a kirdlyi kastélyba.

Aldirds: Meseorszdg kirdlya

Az alirds médja lehetdséget ad egy jitékra, miszerint, nevezziik el Meseorszdg
kirdlyit. Ez segitheti azt a folyamatot, hogy a gyerekek kozelebb kertiljenek szereplsk-
hoz, sajatjuknak érezzék a szitudciot. (Névkeresés)

Op.: »Most mihez kezdjiink xy kirdly levelével? Eleget tegyiink a parancsnak, elindul-
Junk? De merre kereshetjiik?

A gyerekek otleteket mondhatnak, hogy merre indulhatunk el. Természetesen el-
sésorban az el8zetes meseélmény alapjin idézik fel a helyszineket.

Op.: ~Mieldtt titnak indulndnk késziteniink kell egy orids térképet is, hogy tudjuk merre
Jdrunk. Milyen helyeken jart az Aranyfogi?”

Négy csoportot alakitunk. Hirom csoport nagyméretd csomagolé papirra a meg-
beszélt helyszineket rajzolja, festi, a negyedik egy zsebtérképet készit, amit majd min-
dig magunkkal visziink. A kozosen alkotott rajzokat a mese-helyszinek illusztricio-
jaként hasznaljuk, a gyerekek szemmagassigiban helyezziik el a csoportszoba egyiitt
kivalasztott helyein.

A gyerekek mdr hallottdk, és feldolgoztik a mesét vizudlis tevékenység sordn.

REePULJUNK EL. MESEORSZAGBA!

Eszk6z6x: korona, palést, kard, cseng6, paripa, cs6tészta, fondl
FEJLESZTESI LEHETOSEGEK:

— szébeli és nem verbilis kifejezOkészség

— a mesei fordulatok cselekvés kozbeni atélése

— amese egyes részleteinek felidéz8 képessége (verbalis memoria)
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— finommotorika, szem-kéz koordin4cié

— tolerancia, egyittjitszas

— Onismeret, egyéni képességek kibontakoztatisa
— ritmusérzék, mozgistejlesztés

SzerePEK: Géspir kirdly (6vodapedagégus)

El6zetes rahangolédds utin a gyerekekkel megbeszéljik mire is vallalkoztunk.
Az utazds ténye lehetSséget nyujt arra, hogy megbeszéljiik mivel is utazhatunk. A gyere-
kek tobbféle megolddst ajanlanak fel. Mivel a repulés a leggyorsabb mdédja az utazdsnak
ezért azt vilasztjuk.

Op.: ~Gyerekek repiiljiink el Meseorszdgba! Tudok egy vardzsiget, amellyel, mindnyd-
Jan oda juthatunk! Hogy is van: Csiribu-biribo... nagy baj van gyerekek, elfelejtetem! Tud
valaki mondani egy mdsikat?

A gyerekek tobb vardzsigét is felsorolnak, egyet kivalasztunk, és azt mindnydjan

mondjuk és mutatjuk.

Repiilés Meseorszdgba

A gyerekek utinozni kezdik az 6vénd mozgisit. Az élmény fokozdsira mestersé-
ges szelet is lehet csindlni ventildtorral. Kézosen eljatsszuk, hogy repiiliink, fij a szél
(hangutinzas), majd meglitjuk Meseorszagot. (Pantomim jiték.)

Op.: »Gyerekek, aki mdr ldtjia Meseorszdgot, az kidltson egy nagyot!

Meseorszdg kapuja

Op.: ~INézzétek gyerekek, milyen hatalmas Meseorszdg kapuja! Hogy menjiink be rajta?
(Pantomim mozdulatokkal érzékeltetem a kapu nagysdgit.)

A gyerekek 6tleteket mondanak, hogy hogyan jussunk be a kapun, ami zdrva van
(pl.: kulcs, vardzskulcs, torjik be).

Op.: »1E€nyleg itt volt a zsebembe a kulcs, mindjdrt el is veszem.” — Eljitszom, hogy
keresem a kulcsot, de nem j6 a zdrba. — ,Hat most mit tegyiink?” — problémahelyzet,
a gyerekek is kiprébdljak a képzeletbeli kulcsukat a zdrba, de egyik sem nyitja. ,Van egy
otletem! Tudunk egy dalt, amelyik a kaput biztosan kinyitja.”

ENO: 152-Buijj, buijj z6ld dg — Kinyilik a kapu, bemegytink.

Gdspadr kirdly harom prébaja
Op.: wdenézzetek gyerekek milyen gyonyorii Meseorszdg! Milyen csodds dolgokat ldt-
tok? Milyen mesebeli lények lakhatnak itt?” — a gyerekek felsorolnak kiilonb6z6 mesehd-

soket.
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Az évodapedagbgus a beszélgetés végén szerepbe 1ép, folveszi a koronit és palds-
tot. O lesz Gaspar kiraly.

Op.: SHdt ti meg kik vagytok, és mit kerestek orszdgomban, erre ahol a maddr se jar” -
a gyerekek vilaszolnak a kérdésre, elmondjak, miért jottek. — ,No rendben van, ha tény-
leg ilyen nemes lelkiiek vagytok, hogy megkeresitek a fiamat, dtkelbettek Meseorszdgba de,
eldtte ki kell dllnotok hdarom probat.”

ELs6 PrOBA: KOZOs JATEK. Gdspdr kirdly azt mondja! cimG anyanyelvi jaték (mon-
datalkots)

Csak akkor cselekedhetnek a gyerekek, ha teljes mondattal kapnak utasitast. pl.
»Gdspdr kirdly azt mondja, dllj fél ldbon vitézem! Teljesitik a gyerekek a kérést, de ha
csak annyit mond a kirily, hogy , Al el ldbon” akkor mozdulatlanul kell maradni.
Igyekeztem olyan mozdulatsort vilasztani, ami tréfds és érdekes a gyerekek szdmadra.
(mozgéstigyesités, deris 1égkor, figyelem)

MAsobik PrROBA: LANYOK PROBAJA. CsGtésztaflizés jutalmul a vitézeknek.

HarmADIK PROBA: F1UK PROBAJA. A bitor vitézeknek, lovagolva karddal a keziik-
ben kell megszdlaltatni a magasra felkotott csengét.

A lényok a fink nyakdba akasztjik a lancot.

Op.: Ldtom nagyon derék vitézek, é udvarholgyek vagytok! Mielott iitnak indultok,
szeretném, ha elénekelnétek Nekem a dalt, amivel dtjottetek a kapun. De jé hangosan énekel-
Jetek, mert az én fiilem mdr nem hall olyan jol.

ENO: 152 Buijj, bijj z6lddg. ..

A foglalkozist ezzel az énekes jatékkal zarjuk. A korjatékot levezets beszélgetés-

sel zarjuk, elére vetitem a kovetkezd nap térténéseit.

UTBAN SARKANYORSZAG FELE

Eszk6z6x: MP3 lejitszé, ventildtor, mese kellékek: egyt6bdl nétt harom arany-
hajszdl, kilincsmadzag, tvegesék, tiindér siveg, illusztricidk, dekoriciés eszkozok,
z4sz16cskik.

FEJLESZTEST LEHETGSEG:

— szdbeli és nem verbilis kifejez6készség,

— kreativitds, fantizia,

— a mesei visszatér§ elemek cselekvés kézbeni megtapasztaldsa,

— amese egyes részleteinek felidézésének képesség e (verbalis memdria),

— tolerancia, egytittjitszds,

— Onismeret, egyéni képességek kibontakoztatisa,

— ritmusérzék, mozgisfejlesztés.

Szerepek: Tindérek kiralynéja (6vodapedagégus)
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A jatékba invitdlds utdn, felidézzik a hidnyzék miatt, hogy hovd utazunk, hol
jartunk mér. A gyerekek elmesélik, hogy milyen dllomdsok vannak még hétra, majd

utnak indulunk. A mar kitalalt sajit vardzsigével utazunk tovéibb.

A rengeteg erdében

Op.: »Gyerekek megérkeztiink a Rengeteg erdbe. Hallgassdtok csak milyen dllatok lak-
nak itt?”- madiarhangok, 6shonos erdei dllatok hangjainak felismerése.(MP3 lejatszo-
rél) A témakoron belil maradva megbeszélhetjiik, hogy milyen erdei 4llatokat isme-
rlink, utdnozzuk a hangjukat, mozgéasukat. Az évodapedagdgus szerepbe 1ép. Felveszi
a stiveget, § lesz a Ttindérek kirdlynéja.

Op.: »Szerbusztok gyerekek! Mi jaratban vagytok erre? Nem féltek ebben a sotét erdében
bandukolni?” — a gyerekek vilaszolnak —, Hallgassdtok csak valami furcsa neszt hallok,
gyorsan_favd vdltoztatlak titeker. — Elmondja a vardzsigét és a gyerekek fava viltoznak:
aldbuk a torzs a lombjuk a magasba nyujtott keziik. Simogatja, fdjja, cibdlja a fikat a szél.
(Mozgist fejleszts jaték, szokincsbovités.) A sz€l imitdldsdra ventildtort haszndlunk.

Op.: No jol megmozgatott minket ez a szél! Akkor mdr indulbattok is tovdbb, igaz?
— Remélhetéleg esziikbe jut, hogy a vardzseszkozoket még el kell kérniiik a Ttindérek
kirdlynéjitdl. Elveszem az eszkozoket, vardzsolunk magunknak paripét és kiprébal-
juk azokat.

ENO: 126 Gyt paci paripa... 37

Op.: Akkor most mdar mindeniink meg van? — A gyerekek figyelmeztetnek az tiveg-
csékre, megbeszéljiik, hogy mi van benne, mire és hogyan hasznalhatjuk azokat. (Ver-
balis felidézés, mesei kifejezések, fordulatok.) Elkisérlek titeker a Magashegy tovébe, ne-
hogy eltévedjetek az iiton. Uljiink fel a lovainkra!

ENO: 126 Gyt paci paripa. ..

A Magashegyen

Op.: »H0 te 6! Megérkextiink gyerekek a Magashegy tovébe! Néxzétek csak milyen ma-
gas. Alig lebet litni a tetejét. Mit gondoltok, mivel tudndnk megmdszni?” — a gyerekek
otleteket mondanak — ,Tudjdtok-e, hogy a hegymdszok mit tiiznek ki a hegy tetejére? No
ahhoz, hogy kitiizhessiik a mi zdszldinkat a mi hegytinkre, meg kell mdsznunk egy mdsikat.”
— A gyerekeknek f6l kell maszniuk egy létrira, aminek a tetejébe egy kis pohérban,
zészloeskdk vannak rejtve. A bétrabb gyerekek kotéllétran is maszhatnak. (IMozgdst
fejlesztd jaték.)

Mindenki megszerzi a maga zaszI6jit és kitdzzik a hegycsicsra (Az dltaluk fes-
tett illusztracié elé, egy hungarocell szikldba szarjuk.). Majd elmegylink megkeresni a

forréast és a flizfa bokrot (mozgis-szimuldcid).
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A forrdsndl

A gyerekek a keziikkel imitdljak a bokrot, vdlasztunk egy kardot, aki leguggol.

Op.: »Egy olyan iigyes kard kellene nekem, akit 1igy tudunk kozésen kibizni a foldbol,
mint a mesebeli répat. Emlékeztek? — Az dltaluk mdr ismert, eljatszott répa mesére asszo-
cidlva, ujra élhetik az élményt. A jitékot tobbszér is eljatsszuk (szerepvillalds), majd
visszavaltozom 6vonénivé. A gyerekek élménybeszamol6t tartanak, merre jartak mit
lattak. Majd ismét egy dalosjatékkal zdrunk.

ENO: 126 Gyt paci paripa... 38

SARKANYORSZAG FOLDJEN

Eszk6zox: jelmezek, csengettyls madzag, raklap, anyagok, korona, keksz,
mogyordkrém, szOrp, reneszdnsz zene, gyertya

FEJLESZTEST LEHETOSEGEK:

— kudarctlrd képesség (szerepldk vilasztasakor, elfogadni, hogy nem rd jutott a sor),
— csapatszellem,

— a mesei visszatér§ elemek cselekvés kozbeni megtapasztaldsa,

— amese felidézésének képességét (verbilis memoria),

— Onismeret, egyéni képességek kibontakoztatisa,

— szobeli és nem verbilis kifejez8készség,

— kreativitds, fantizia,

— ritmusérzék, mozgistejlesztés.

Atkelés a Rézhidon

A gyerekekkel, megbeszéljik milyen feladatok virnak még rink. El is indulunk
Sarkanyorszdg felé, de nagyon halkan 4m, nehogy felébressziik a Sarkanykigyodkat,
akik a hidat 8rzik. Korbe indulunk a teret kihaszndlva. (mozgas-szimulacio)

Op.: »Gyerekek megérkeztiink a Rézhidhoz. Azt gondolom, hogy taldn nem vagyunk
elég erdsek a sarkdnykigyck legydzéséhez, de anndl okosabbak vagyunk. Mi a sdrkdny legfé-
lelmetesebb fegyvere?” — A tiz — ,Mivel tudjuk a tiizet eloltani?” — A gyerekek tobbféle
varidciét sorolnak, koztik az elfujdst. A mdr elére bekészitett gyertydt kozépre rakjuk,
kérbe alljuk. Olyan nagy levegét kell beszivni, ami kiftjva el tudja oltani a lingot.
(légzésfejlesztd jaték)

Op.: ~INagyon dvatosan keljiink dt a hidon, nehogy a Sdrkdnykirdly meghalljon minket.
(At kell bijni egy alacsonyan tartott madzag alatt, amire csengettyik vannak kétve,

ugy hogy ne érjink hozza.)
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Selyemrét

Megérkeztiink a Selyemrétre. Erzitek milyen puba itt a fii, milyen jo illat van itt. De
szép virdgok! Milyen sziniiek? Mit litsz még a fiiben, égen, tdvolban... Emlékeztek, hogy
mit csindltak az emberek itt a Selyemréten?” — kaszéltak és gy(jtottek — Segitsiink nekik!
Kasz4lé mozdulatok, szénagydjtés. (dudolds, éneklés)

Op.: ~Mit szolndtok hozzd, ha kicsalogatndnk valahogy Vildgszép Sdrkdny Rozsdt?”

ENO: 139 Hej vira...

Az énekre el6jon a Sarkdnykirdly. Az 6vénd dtviltozik.

Op.: SHdt ti kik vagytok, hogy merészeltek idejonni? Miért haborgattok ti engem?” —
A gyerekek elmondjik, hogy miért jottek. — ,No, akkor tudjitok meg, hogy a mese szerep-
161 kozottetek vannak. Rajtatok dll, hogy ki lesz az Aranyfogi kirdlyfi és ki pedig Vildgszép

Rézsa.”

PROBATETELEK, SZEREPVALASZTAS

Hogyan jir a..., Hogyan tancol..., Hogy harcol a... A mese szereplSinek a moz-
gasat taldljak ki a gyerekek.

Op.: »INahdt ldtom, nem tudok kifogni rajtatok, igazdn iigyesek vagyrtok!” — az 6voda-
pedagégus lehajol és leesik a fejérdl a korona — ,Jaj a korondmra vigydznom kell, mert
abban van az erém, és ha azt elveszitem, konnyen legysznek am.”

Folytatédik a préba, a Sarkdnykirdly csufolja a gyerekeket. (kudarctirés, kitartds)
A préba végén a Sarkdnykiraly eldlmosodik, és leesik a fejérdl a korona és visszavil-
tozik 6vénévé. Elmesélik a gyerekek, hogy mi tortént, amig nem taldlkoztunk, kik
teljesitették a legligyesebben a probdkat. (értékelés, vita, megegyezés) Kivilasztjuk a
két f8szereplét, jelmezbe 6ltoztetjik Sket, és indulunk visszafelé. Bejarjuk djra a szin-

tereket, felidézziik mi tortént ott, s végil megérkeziink Meseorszagba.

Meseorszdg

Itt az 6vodapedagégus tjra szerepbe 1ép — Géspar kirallyd viltozva idegesen jarkal
fel s ala.

Op.: ,0 ugyan hol lehetnek mar exek a gyerekek, milyen sokdig vannak, csak nem tortént
valami bajuk. .. Nahdt itt is vagytok? Jaj de oriilok, hogy visszahoztdtok a fiamat! Gyertek,
innepeljiik meg illden a hazatértetek. De eldszir vdltozzatok még kis kuktikkd és készitsiik

el az iinnepi lakomdnkat.
Lakoma

A kekszeket megkenjiik mogyorékrémmel, a mandarint megpucoljuk, tinyérokra

rakjuk, megteritiink. (munkatevékenység)
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Op.: No ill6 lakomdhoz, ill6 6ltozék jdr, ahogy igértem a tiétek fele kirdlysagom, amiért
visszaboztdtok a fiamat. Oltozziink hdt iinnepi ginydba és kexdsdjck a lakoma! — A gye-
rekek magukra 6ltik a vilasztott jelmezeket (sajit készitésd kellékek, otthonrdl hozott
és 6vodai ruhék), letilnek az asztalokhoz. Halk reneszinsz zene biztositja a megfeleld
hangulatot. Udvarias beszélgetés a felvett szerepeknek megfeleléen. Igyekszem sok
régies kifejezést hasznalni, a kor felidézéseképpen.

O]). : A lakodalomba tincolni is szoktak nemcsak enni! Gyertek, jarjuk el a tancot!

ENO: 139 Hej vira. ..

VILAGSZEP SARKANY ROZSA ES AZ ARANYFOGU KIRALYFI
MESEJE - CSOPORTOS MESEDRAMATIZALAS

EL6zMENY: A gyermekek altal j6l ismert, és dramatikus jatékok 4ltal megélt me-
sefeldolgozis.

SikerkRITERIUM: Oldott, jatékos légkor. Elfogadd, érdekl6dé magatartds a cso-
port és az 6vodapedagdgus részérdl. A kozosen dtélt élményekre épiils tevékenység.
Nyitottsdg, kotetlenség.

TER: csoportszoba

Ipé: 30-35 perc

Eszk6zok: az eddig haszndlt mese- kellékek, jelmezek

FEJLESZTEST LEHETGSEG:

— az 6ndllésig, bitorsig,

— kreativitds, fantizia,

— empitia, odafigyelés a tirsakra,

— amese felidézésének képessége (verbélis memdria; cselekvés, ének, tirgyak se-

gitségével torténd rogzités),

— szerepbe valé beleélés képessége.

SZEREPEK:

Vilagszép Sarkiny Rézsa, Aranyfogu kirdlyfi, Gaspar kiraly és felesége a Kirdly-
né, Tindérek kiralynéja, mokuskdk, Sarkanykiraly, két sirkinykigyé, két fizfabokor,
kard, udvarholgyek, vitézek.

Ezen a foglalkozdson megprébaljuk felidézni a gyerekekben azokat az élményeket,
amelyeket az el6z6 négy nap sordn atéltek. Az évodapedagdgus a meséls szerepében,
igény szerint segiti, irdnyitja a jitékot. A szerepek, kijelolése, vilasztisa kozosen tor-
ténik. Nem toreksziink ,mavészi el6addsra”. A célunk az, hogy a gyerekek jol érezzék

magukat a szerepikben, szivesen formaljik meg a vilasztott hsoket. Kialakuljon sz4-
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mukra az ,.én alkottam” 5rdme. Természetesen, mint tudjuk, a drimajitékoknak nem a
produktum a lényege, nem a cél, hanem az a folyamat, ami dltal a célhoz elértiink.

A mese szerepcserével torténd Ujrajitszdsa a gyerekek kérésének megfelelGen ala-
kul: még aznap, vagy napok, hetek, hénapok milva, ahogy sziikségiik van a mese él-

heté vardzsira.
VILAGSZEP SARKANY ROZSA

Hol volt, hol nem volt, de valahol mégis volt, hetedhét orszdgon innét, az Operen—
cids-tengeren tul, hol a kurta farkd malac tdar — volt egyszer egy kirdly. Akdr hiszitek,
akdr nem, ezé a kirdlyé volt az egész nagy Meseorszdg, még azon is egy sdnta arasszal
tal, de 6vé lehetett volna még egy sdnta arasszal azon tdl is, mégsem latta mosolyogni
a kirdlyt emberi szem. De még a kirdlynét sem. Bu volt éjjelik, bu volt nappaluk, mert
az Isten nem dldotta meg Sket gyermekkel, s mind azon évelédtek, kire hagyjik majd
nagy Meseorszégot.

Telt-mult az id6, s egyszer a kirdlyné azt litja dlmdban, hogy megjelenik egy sz
oregember, s mondja:

— Ne busuljon, felséges kirdlyné, j6 az Isten, majd megvigasztalja. Tartson szdmot
rd, mihoz esztenddre olyan gyéngydmadta, aranyfogu téltos fiaval dldja meg az Isten,
hogy nem lesz annak parja kerek e vildgon. De tartson szdmot arra is, hogy ennek a
fianak Vildgszép Sarkiny Rézsa lesz a felesége.

Folébred a kirdlyné, végiggondolja az dlmat, s 6rilt is, busult is. Oriilt, hogy fia
lesz, de busult is, mert tudta, hogy Vildgszép Sidrkdny Rézsit nagy Sdrkdnyorszig
kirdlya elrabolta Tindérorszdgbdl, s ahdny vilghires vitéz utdna indult, hogy kiszaba-
ditsa, egy sem tért élve vissza.

No, eltelik az esztendd, s hit csakugyan igaza volt az 8sz dregembernek: Isten
meghallgatta a kirdly s a kirdlyné stird imadsigit, megelégelte sok keserves konny-
hullatdsit, s megéldotta egy gyéngy6émadta, aranyfogu fidval, aki mér els6 nap talpra
dllott, s megszdlalt:

Azt mondta az apjinak:

- Edesapém, vigyen engem iskoldba, mert tanulni akarok.

Mondta az apja:

— Hogyne vinnélek, édes, driga fiam. Mindjirt befogatok aranyos hintémba, s
viszlek, ahovi a szived kivinja.

Egy esztendd, ketts alig hogy eltelt, erds legénnyé cseperedett az aranyfogu ki-
ralyfi, végigtanulta az iskolakat, bejirt orszdgot-vilagot, akkor aztin hazakerilt, s

mondta az édesanyjinak:
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— Emlékszik-e, édesanydm, hogy mit jévendolt volt az sz 6regember?

Felelt a kirdlyné nagy busan:

— Emlékszem, emlékszem, édes, driga fiam, bir ne emlékezném!

— Egyet se busuljon, édes lelkem, anydm — mondta a kirdlyfi —, megkeresem én
Vilagszép Sarkdny Roézsit, ha a vildg végén van is, s elhozom a sarkdnykirélytdl, ha
addig élek is.

Hidba sirt a kirdlyné, hidba kérte a fidt: — maradj itthon, fiam, ne veszitsd el fiatal
életedet — az aranyfogu kirdlyfinak nem volt maraddsa, elbicsuzott apjitél, anyjitél, az
udvarbéli népektdl, s elindult viliggd.

Ment, mendegélt a kirdlyfi hetedhét orszdg ellen, s egyszer, amint egy rengeteg
erdén haladt keresztiil, valami fényességet lit az t kozepén, egy pocsolydban. Koze-
lebb megy, nézi, nézi, s hit a pocsolydban egy icipici aranyos kocsi van, a kocsiban egy
szépséges szép asszony, s dmbdtor hat fehér mékus volt a kocsi elé fogva, nem tudott
kivergelddni a pocsolydbdl. Bezzeg egy széval sem kérette magit a kirdlyfi, megfogta
a kocsit, s szépen kiemelintette a pocsolyabdl.

— No, te kiralyfi, mert litom az arcodrdl, hogy az vagy — szélt a szép asszony —, j6tét
helyébe jot virj. Tudd meg, hogy én vagyok a tiindérek kiralynéja, mit kivinsz tlem?

— Ha te vagy a tiindérek kirdlynéja, akkor a te linyod Viligszép Sarkiny Rézsa.
Nem kérek én téled egyebet: add nekem a linyodat.

Elszomorodott erre a széra a tiindérek kirdlynéja, konnybe borult a szeme, s
mondta a kirdlyfinak:

— Igazad van, te kirdlyfi. Az én linyom Vildgszép Sarkdny Rézsa, de mégsem az
enyém, mert elrabolta t6lem nagy Sdrkdnyorszdg kirdlya, annak a keze kozil pedig
nincs ember, aki kiszabaditsa. Mert tudd meg, hogy nagy Sdrkdnyorszdg kirdlya a
vasat ugy gyudrja, mint a tésztdt, a kévet ugy morzsolja, mint a tarét, s a fit gy tori
pozdorjava, mint a kendert. Soha nem gy6z6d le 6t, hidba probélsz szerencsét.

— Mir egy életem, egy haldlom, én azt mégis megprébdlom — mondta a kirélyfi.
—Ha 6 er8s, én is az vagyok, ha 6 tud egyet, én tudok kettét.

—J6l van — mondta a kirdlyné —, ha csakugyan meg nem tdntorodol er8s foltéte-
ledben, nesze, adok neked egytébdl nétt hirom arany hajszélat s egy kilincsmadzagot.
Ezzel a kilincsmadzaggal tisd meg hdromszor az egyt6bdl nétt hirom arany hajszilat,
s lesz beléle olyan tiltos paripdd, amilyen még ezen a vildgon nem volt, a kilincs-
madzagbdl pedig aranyos, gyémantos kantdr. Csak ilj fel a 16ra, s ez elvisz téged egy
magas hegy aljiba, ottan taldlsz egy forrdst, abban furédjél meg, a hajad egyszeriben
arannyd valtozik, testedet kard nem fogja, s magad hétszerte erésebb leszel, mint eddig
voltal. A forrds mellett, a fizfabokrok kozt, talilsz egy kardot, melynek csak a hegye
latszik ki a f6ldbél. Ezt hazd ki, kdsd az oldaladra, s ha majd kifdradsz a nagy vias-
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kodésban, vdg ez magitdl is, csak szolj neki: — kard, ki a hiivelybsl! De még ez sem
elég, mert mondom neked, hogy rettentd nagy az ereje nagy Sdrkdnyorszdg kirdlydnak.
Adok még hirom tuveget, mind a hdromban erdsitd ital van. Ha sziikséged lesz r,
elébb igyél a legkisebbik tivegb6l, azutin a kdzépsSbdl s legutoljira a legnagyobbikbdl.
fgy tin meggy6z0d nagy Sdrkinyorszdg kirdlyat.

Azzal a kirdlyné a mékuskdkat meglegyintette aranycsapds ostorkajéval, s ugy el-
tlint, mintha a £61d nyelte volna el, a kirlyfi pedig ott maradt az ut kézepén. ElSvette
az egy t6bdl nétt hdrom arany hajszélat, megutétte a kilincsmadzaggal, s hit abban
a szempillantdsban egy gyonyoriséges vasderes paripa lett beléle, a kilincsmadzagbél
pedig aranyos, gyémidntos kantdr, de olyan fényes, hogy ragyogé vildgossig lett egy-
szeriben a rengeteg erdében.

Félpattant a kirdlyfi a vasderesre, s hipp-hopp! mire pitymallott, ott volt ama hegy
tévében, megfiirdott a forrasban, s im abban a pillanatban aranyhaja lett, s hétszerte
er8sebbnek érezte magdt, mint annak elStte. Megy a fiizfabokrok koz¢é, s csakugyan
ott a kard, kirdntotta a f61dbél, felk6totte az oldaldra, s azzal ismét felpattant a lovdra.
Repiilt a vasderes, mint a szél, még a szélnél is sebesebben, s egyszerre csak nagyot
toppant. Kinyitja szemét a kirdlyfi, s hit egy rézhid eltt dllott meg a téltos.

— Mi baj, édes lovam?

— Semmi, édes gazddm, csak itt vagyunk a rézhid el6tt. Pihenj egy keveset, mert,
litod-e, két sirkdnykigy6 6rzi ezt a hidat, s mig ezeket el nem pusztitod, nem jutsz
nagy Sarkdnyorszagba.

No, pihent is, nem is a kirdlyfi, nekiugratott a hidnak, de még a kicsi ujjinak
sem volt elég a két sarkdnykigyd, egy szempillantdsra 6sszekaszabolta. Azzal keresz-
tilugratott a hidon, be nagy Sarkdnyorszdgba, annak is a kell§s kozepébe. Ott volt a
sarkdnykirily gyémdntpalotdja, egy gyonyord selyemrétnek a kozepén. Eppen akkor
kaszdltak a selyemrétet aranykaszakkal, raktik a boglydkat gyéméntvillakkal, s kint
volt Vilagszép Sdrkdny Rézsa is, ildogélt egy fa alatt nagy busan.

Egyenesen elejébe vigtatott az aranyfogu kirdlyfi, koszontétte szépen, illendéen
Vildgszép Sirkany Rozsit, s mondta neki mindjart:

— Ne sirj, ne buslakodj, Vildgszép Sdrkiny Rézsa, im eljottem, hogy megszaba-
ditsalak.

Felelte nagy busan Vildgszép Sarkdny Rézsa:

— Eljohettél s vissza is indulhatsz, engem soha meg nem szabaditasz, itt kell el-
hervadnom.

— Itthon van-e a sdrkdnykirdly? - kérdezte a kiralyfi.

— Nincs — felelte Vildgszép Sarkany Rézsa —, de délebédre hazajs, s bizony jaj lesz
neked akkor, te szegény kiralyfi.
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— Ahogy lesz, ugy lesz, Vilagszép Sarkiany Rézsa. Az édesanyimnak egy 8sz oreg-
ember azt jovendolte volt, hogy te leszel az én feleségem: én eljdttem érted. Akarod-e,
hogy megszabaditsalak?

—Jaj, hogyne akarndm!

— Bizony, ha akarod, el is viszlek innét!

Amig a sarkanykirdly hazaj6tt volna, Vilagszép Sarkdny R6zsa megsugta a kiraly-
finak, hogy a pincében van egy hordd, abban lesz nyilvin a sirkdnykirély ereje, mert
abbdél szokott inni.

— Hozzil egy kulaccsal abbél az italbél, mindjirt megprébdlom.

Leszalad Vilagszép Sirkdny Rézsa a pincébe, teletolt egy kulacsot abbél a hor-
débdl, folszalad vele, hajt beldle egyet a kirdlyfi, s hit csakugyan sokkal erésebb lett,
mint volt annak el6tte.

Ekozben elkovetkezik a délebéd ideje, s hit j6 a sarkdnykirély tdltos lovédn, s ahogy
betoppan az udvarra, meglétja az aranyfogu kiralyfit.

— Eppen jokor jsttél - kidltott a sarkdnykiraly —, téged vértalak, aranyfogu kirdly-
fi! Ma ¢éjjel meglattam dlmomban, hogy idejéssz. Gyere csak az élomszérire, hadd
ldm, melyikiink erésebb!

Kimentek az dlomszérire, ott a kirdly hamarosan kettévigott egy kdsziklat a fa-
nyeld bicskdjaval, az egyik felét a kiralyfinak dobta, s mondta neki:

— No, te aranyfogu kirdlyfi! Morzsold 6ssze gy ezt a sziklat, mint én a masik
felét, akkor aztin elhiszem, hogy erésebb vagy.

Azzal mindjrt lisztté is morzsolta a sziklat.

— Hiszen ez semmi! — mondta a kirdlyfi, s gy 6sszemorzsolta a szikldt, hogy viz
csepegett beldle.

— Litom — mondta a sirkdnykirdly —, hogy erds legény vagy, most mar viaskodha-
tunk. Virj csak, leszaladok a pincébe, hogy felhozzam a kardomat.

— Nem oda Buda — kidltott a kirdlyfi —, csak maradj itt, kiizdjiink kard nélkil!

— Jol van, hat kiizdjunk kard nélkil — s azzal a sirkdnykiraly derékon kapta a ki-
ralyfit, s gy levigta, hogy térdig esett az Slomszéribe.

No de a kirédlyfi sem hagyta magit, kiugrott a likbdl, felkapta, megforgatta a sar-
kanykiralyt, s derékig vdgta a foldbe.

De bizony a sirkdnykirily sem hagyta magit, kiugrott, s a kirdlyfit nyakig vigta
az 6lomszéribe.

— Megillj csak — rikkantott a kirlyfi —, mindjirt emberedre taldlsz!

Kiugrott, megkapta derekdn a sdrkdnykirdlyt, s levdgta, de dgy belevigta az
6lomszéritibe, hogy éppen az orriig stippedt le.

De most mar nem tudott kiugorni. Kénydrgésre fogta, hogy hagyja meg az életét.
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Azt mondta az aranyfogu kirlyfi:

—Jol van, nem kell nekem a te életed, csak Vilagszép Sarkdny Rézsa kell nekem.

Azzal elindult a kirdlyfl a palotdba, de még az ajté elé sem ért, valahogy kimdszott
a sarkdnykirdly a likbél, s megillitotta:

— H¢, aranyfogu kirdlyfi! Varj csak egy kicsit, még egyszer kiizdjink meg.

De marmost a kiralyfi is elévette a hirom tiveget, s kihajtotta mind a hdrmat fené-
kig, aztdn neki a sirkdny kirdlynak.

No, nem sokdig viaskodtak, fiibe harapott a sarkdnykiraly.

Hej, istenem, o6rilt Vildgszép Sarkdny Rézsa, de még az aranyfogt kirdlyfi sem
busult. Egy aranyvesszével megsuhintotta Vildgszép Sirkany Rézsa a gyémidntpalotit,
gombolyd gyémdntalma lett beldle, beledugta a keblébe, aztdn 16ra tltek, s hipp-hopp!
meg sem alltak Tindérorszdgig, ott is a tindérkirdly palotdjiig. Ott egyszeriben pa-
pot hivtak, nagy lakodalmat csaptak, azutin meg ismét folkerekedtek, s az aranyfogu
kirdlyfi hazdjaig, a nagy Meseorszdgig meg sem dllottak. Itt megint nagy lakodalmat
csaptak, de milyen nagyot! Magam is ott voltam, egy cinegeldbat kaptam, s halljatok
csudat! — mégis éhen maradtam.

Aki nem hiszi, jirjon utina.
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Florin CIOBAN!
A GYERMEK FOLKLOR FO KATEGORIAI

A gyermek folklér” kategéridja magiba foglalja a gyerekek kornyezetében 1évs
népi versek minden olyan fajtdjit, amely megfelel a mentalitdsuknak és az érdeklédési
koriiknek. Az adott alkotdsokat, akdrcsak a felnSttek, ugyandigy a gyerekek maguk is
alkothatjak. A gyermek folklérhoz tartoznak egyes verses alkotdsok, amelyek elsGsor-
ban az érettebb korosztilynak irédtak, de idével dtkeriiltek a gyerekek repertodrjiba
(természeti jelenségekrdl sz6l6, kezdetben ritudlis folklérjelleggel biré énekek, balla-
dak, allatokrdl sz6l6 versek, madarakrél, rovarokrél, névényekrdl sz616; humoros-sza-
tirikus alkotdsok szdmithatdk ide.)

A gyerek folklér univerzilis, j6l behatirolhaté mifajként hatdrozhaté meg, amely
természetes médon sziiletik egy olyan korban, amikor a jaték a gyermek univerzuma-
nak kézponti elemét alkotja. Az ének és a jaték kapcesin a gyermek kapcsolatot teremt
a kornyezetével, igyekszik megismerni azt, kozeledni hozzd vagy épp uralni.

A kivansagait, boldogsdgit, banatit, impresszidit ennek a mifajnak a kozvetitésé-
vel fejezi ki tobbféle formédban: jaték, mozgds, megismerés, cselekvés, a feltaldlds ba-
mulatos képessége, tanulds, utinzds és parddia utjin. Az adott életkor sajitossigai sa-
jatos tartalmon és specifikus stiluson keresztiil fejez6dnek ki a mdalkotdsokon belil.

A tartalom, a stilisztikai és szerkezeti tulajdonsdgok elemzése sordn kideriil, hogy
a szdzadok folyamdn kikristdlyosodott egy, az adott életkornak megfelels miivészi
koncepcié. Ennek jellegzetességei abbdl fakadnak, ahogyan az élet visszatikr6zédik
a gyerekek fantdzidjiban és képzeletében, Gsszefiiggésben a lelki és fizikai fejlettsé-
glkkel.

Igy magyardzhat6 a hasonlésig, és néha a mifaj specifikus tulajdonségainak azo-
nossiga sok népnél. Emilia Comigel egy jé példat kindl: a kiallitdsi szabaly, az ugy-
nevezett ,en ten tina” nagyon sok népnél el6fordul Eurépa dél-keleti felén és keleten:

1 PhD. University of Oradea
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a bolgiroknil, szerbeknél, romdnoknal, horvitoknil, cseheknél, németeknél, franci-
dkndl.

Hasonléan a specidlis szabdlyokkal kisért, vagy azokat nélkil6zé labdajiték, az
ének vagy mondéka, a ,hid” jiték minden eurépai népnél elterjedt, valamint Eszak-
Amerikaban és Izraelben is ismert. Erdemes kiemelni, hogy nemcsak a jaték lefolydsa
hasonlé, de a versek sz6vegei is majdnem ugyanazok.

A gyermek folklér miifajai és fajtdi a funkci6, a tartalom, a szdrmazds, az el6addsi
moéd, a mivészi sajitossdg, stb. tekintetében nagyon viltozatosak, ezért ne gondoljuk,
hogy egyetlen egységes kritériumrendszer alapjin osztilyozhaték.

A két nagy kategéria, amely teljességében megfelel a folklérkategéridk Gsszetett-
ségének, a kovetkezd: a felndttek dltal a gyerekek szdmara alkotott és tolmacsolt folk-
161, valamint a gyerekek éltal a gyerekeknek alkotott és tolmacsolt folklér.

Az elsé csoport a kovetkezdket tartalmazza:

— tradiciondlis bélcsddalok, amelyek kozott elkilonilnek fidknak irt szévegek,

linyoknak irt szovegek, lanyoknak és fitknak irt szévegek;

— versikék, szabdlyok és szérakoztaté jatékok;

— a kilénb6z6 életkord gyerekeket megszdlito, specidlis mesék.

A misodik csoport — a legnagyobb — két alcsoportot foglal magiba: szévegeket,
azaz humoros és ironikus formdban irt, szatirikus mondékakat, valamint a jéték- és a
tancfolklért.

A szovegek, azaz a mondokdk a maguk nemében nagyon viltozatosak, a termé-
szeti jelenségekre vonatkoznak: dllatokra, madarakra, rovarokra, névényekre, a gyere-
kekre vagy a felnétt személyekre. Ebbe a kategériaba sorolhatok:

— anépi gybgyiszattal kapcsolatos szabdlyok;

— verses énekek;

— sz6jatékok, jatékos tartalommal biré szévegek, nyelvi csavarok, szérakoztaté

parbeszédek, taldlés kérdések, viccek;

— csufolédé versek és fordulatok.

A jaték- és a tancfolklor alcsoportjdban megkiilonboztetjik:

— a kiszdmolés monddkikat (ezek a kiszdmolds szabdlyait, a soron kovetkezd
jatékos kivilasztisit foglaljdk magukba), amelyek koziil tradiciondlis szoveg-
nek szdmitanak a tulajdonképpeni kiszdmoldk, a szimnév nélkiili mondékik,
a logikus kapcsolat nélkili szavakat tartalmazé szovegek; de 6j szvegek is az
iskoldrol, amelyekben idegen nyelvekbdl dtvett szavak is megtaldlhaték. Ezek
az aktualitdsokrdl szélnak, s6t néha politikai toltettel is birnak.

— ajatékba és a tincba bedgyazddott énekek és szabdlyok. Ezek olyan forméban

tartoznak hozza a kisebb gyerekekhez, mint a serdiil6khéz az olyan szévegek,
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amelyek kétféle jatéktipust kisérnek: a csapatokra osztdsosat és a csapatokra
osztds nélkilieket. (Ezek emberekrdl, kiilonbézd foglalkozdsokrdl, hdztartdsi
eszkozokrdl, szérakozasrdl; dllatokrdl, madarakrdl, rovarokrél vagy novények-

rél szélnak).

Természetesen kiilonb6zé kritériumok alapjdn mds osztilyozdsok is elképzelhe-

t8k: a forrds alapjdn (tiszta népi eredetdi vagy a modern kultura dltal 4titatott; a gyere-

kek dltal alkotott vagy a felnSttektsl dtvett), az irodalmi tematika alapjin (a természeti

jelenségekhez, él6lényekhez irédott énekek; jatékénekek, kiszamoldk), a funkcié és

nem alapjin (csak a lanyok 4ltal, csak a fiuk 4ltal vagy vegyesen jatszott), a f6ldrajzi

kritérium alapjdn (dltalinosan elterjedt, vagy csak egy bizonyos térségre jellemzd), az

életkor alapjén, stb.

Lényegében a gyermek folklérral kapcsolatos teljes anyag osztilyozdsdban két ka-

tegéria lesz a legfontosabb: a funkcié és részben az el6adds mikéntje. A gyermek folklér

funkcidkategéridi a kovetkezdk:

Eneklési szabilyok, amelyek a természeti elemekre, dllatokra, ndvényekre,
targyakra vonatkoznak, s mdgikus szubsztraitummal birnak. Itt elkilénilnek:
a gyogyitd, megel6z4 és tisztité vardzsigék, valamint a ndvényeknek, a rovarok-
nak, a madaraknak, az dllatoknak, az élettelen dolgoknak, az idé véltozdsinak
szentelt énekek.

A jaték rendszerétdl figgetlen fordulatok: versbe szedett gunynevek, rdszedé-
sek, nevetésre hivok, szitkok, nyelvi csavarok, vagy versbe nem szedett koz-
monddsok, taldlés kérdések, mesék, problémak, nyelvi csavarok.

Mozgashoz kotott szabédlyok: ezek a sziildk vagy a nagyobb gyerekek részérél
a kisebb gyerekekhez szélnak, ilyenek a kiszdmoldk, jitékénekek, a jiték sordn
skandalt vagy énekelt szabdlyok, monddkék, tulajdonképpeni egyéni vagy dl-
taldnos jatékok. Ugyanebbe a kategéridba tartoznak a csoportos jatékok, ame-
lyekhez kiilonb6z6 ,eszkozoket” haszndlnak.

Az ember életének eseményeihez kapcsol6dé jatékok: pl. virrasztisi jatékok,
amelyek a tobbitd] csak a jitszdsuk id6pontjaban kilénboznek, de néha jitsszak
ezen id6pontokon kivil is.

A naptari ddtumokhoz kapcsol6dé énekek és jatékok. T¢/i idészakban:,a feje-
delmi sitéde vezetSjének” kivinsdgai, az ujévet koszontSk feldiszitett ekéje,
feldiszitett bot — amivel az Gjévet jirnak kdszonteni — kolinddk, csillagénekek.
Tavaszi idészakban: testvéri énekek és jatékok (fittestvér vagy linytestvér), a
bojt id6szakaba valé belépés, Nagycsiitortok, Virdgvasirnap és Husvét elsd

napja.
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Meég ha kevésbé is elterjedt, a gyerekek folklér-megnyilvanuldsanak fontosabb fel-

osztdsa lehet az, hogy kiktdl szdrmazik az adott alkotds:

— a gyerekek altal a gyerekek szdmara alkotott mivek, amelyek a tulajdonképpeni
gyermeki folklér megnyilvinuldsai. Ezek tisztin tikrozik a gyermekek kreativi-
tsat, és ezek azok, amelyek tematikadja és struktiraja pontosan tiikrozi a gyermeki
nézépontot, valamint tokéletesen kielégiti az egyéni kulturalis sziikségleteiket.

— afelnéttek dltal a felndttek szamara alkotott, de a gyerekek altal atvett folklér-
jelenségek: ezeket, miutin lefokozédtak és elvesztették jelentdségiiket, a fel-
néttek elhagytak, és a gyerekek dtvettek.

— afelnéttek dltal a gyerekek szdmadra alkotott, majd a felnSttek dltal dtvett alko-
tasok. A felnSttek ezeket azért veszik 4t, mert agy vélik, hogy a gyermeki drtat-

lansdg és tisztasig fokozni képes egy magikus-ritudlis eljdrds erejét és hatdsit.

I.

SzZABALYOK, MONDOKAK

A gyermek folklér legrégebbi alkotdsai az énekecskék, a versek és szabdlyok, azaz
a kulonbozé természeti jelenségekre, az dllatokra, a madarakra, a rovarokra vagy a né-
vényekre vonatkoz6 mondékak. A mondékik olyan kis énekek, amelyek néha humorral
vagy egy adag ir6nidval flszerezettek, egyesitik az dmitdst a fenyegetéssel, vagy vardzs-
igék, amelyeket ugrdsok kisérnek: ezek segitik a nap ,noévekedését” vagy ,gyézelmét”,
valamint a zaj erejét, amely elkergeti — mint megannyi régi ceremonidlis szévegben
— a nem kivint szellemeket. Kés6bb a nap helyét a szentek veszik dt, és a keresztény
véd@szentek kozil a jdmbor Stelian mellett Mihély Arkangyal is jelen lesz. A valldsos
kontextus itt egyértelm: a kereszténység elStt ugyanis a nagy évijramegfiatalité tin-
nepekkor a gyerekeket hivtik, hogy jovendslé okményt gyartsanak.

Anélkil, hogy ismernénk az 9sszes ilyen 8si jelenséget, a gyerek segitségtl hi-
vasdnak a lényege az, hogy 6k az el6addsuk sordn a tincbdl és énekbdl felszabaduls
energidjuk hozzdaddsdval a nap erejét hivatottak djjaéleszteni: legtobb esetben kérben,
a sorrendet hangsulyozva, s ugrdsokkal teszik mindezt.

Gyakran hivatkoznak — a dramatizdldsra valé egyértelm torekvés nélkil — a szi-
varvinyra, az esére, a mennydorgésre és a szélre, vagyis a természeti elemekre, ame-
lyekre a primitiv emberek nagy hordereji eseményként tekintettek, és amelyeket bdl-
vanyozva, antropomorf dbrdzoldsokban személyesitettek meg

Az évszakok egymisra kovetkezése sem mentesil az éles gyermeki megfigyelés
alol. Az évszakokat bogarak és a madarak, dllatok és virdgok testesitik meg. Gyakran

a kis allatok viszontlitdsa 6romének sz4l az ének.
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Mistajta, gyerekek altal hasznalt megszélitdsok azok, amelyek leginkdbb a szak-
képzett téglavetsk dltal gyakorolt ritualék komplex rendszerében gyokereznek, akkor,
amikor 4j hdzakhoz vetik a vlyogtéglat. A téglavetSk vagy cserépgyirtdk a vilyogtégla
gydrtdsa sordn ugyanis egy sor ritudlis gyakorlatot végezve, magikus megszolitdsokkal
kergetik el a felhdket.

Itt kell megemlitenem az antropomorf baba temetésének ritualéjit a kemence
alatt és egy dllat felaldozdsat. Az ilyen praktikdk és magikus vardzsigék a téglavetSk
dltal szigordan 8rzétt titkok voltak.

Az dllatvildg is szoros kapcsolatba keriil a gyermeki univerzummal, amelyet telje-
sen 4t is folklorizal. A gyerekek szdmdara a madarak és a rovarok a legszeretetreméltéb-
bak. T6rekvést litnak repiilésiikben az abszolut felé. A repiilés tokéletessége, amelyet
a gyerekek latnak a gélya vagy a kakukk esetében — nyelvi formédban fog megjelenni a
mondékaikban, de leginkdbb azokban az énekekben, amelyeket tenyérmozgis, vagy a

bolcsédalokbél szdrmazé tincmozdulatok kisérnek.

2.
JATEKSZABALYOK

A hasonlé verses alkotdsok régtsl fogva létezésérdl és vitalitdsarol taniskodnak
azok a széles foldrajzi teriiletek, amelyeken az adott folkléralkotasok keringenek. Vi-
szonylag Gjabb a jaték- és tincfolklér, de még inkabb Gj kelettiek a humoros és ironikus-
szatirikus tartalmu szovegek, amelyek koziil sok a felnéttek repertodrjabol szarmazik.

A felnéttek tradiciondlis folklérjdbdl tbb kilonb6zd mifajbdl keriilt 4t mivé-
szi alkotds a gyermek folklérba, leginkdbb lirikus énekek és balladik. Ezek formai és
tartalmi valtozdsokon is keresztiilmentek, hiszen igazodtak a kicsik sajitossdgaihoz.
Ezekben a folkl6ralkotdsokban nyilvinvalé az Gsi alaptartalom, amelyekre az j ele-
mek raépultek.

Létezik egy sor miivészi alkotds a gyerekek repertodrjdbél, amelyek egyes klasszi-
kus vagy kortars alkoté mivét veszik alapul, s azokat népiesre formaljik. Ezen alkoték
kozil itt Jon Creangat vagy Grigore Vierut emliteném. A gyerekek megtanuljdk eze-
ket az alkotdsokat a kényvekbél, kiviltképp az iskolai tankényvekbdl, majd beépitik a
sajat jatékrepertodrjukba, szimos médositist végrehajtva rajtuk. Ugyanigy, ahogyan a
nagyok folklérja esetében lathatd.

Amikor a gyerekek jatékdnak eredetérél beszélink, kilonosen illik hangsilyozni
szoros kapcsolatit a felnSttek munkdjéval. Kujawa német pszicholégus és filozéfus mér

a mult szdzad elején ezt irta: ,a jaték a munka gyermeke. Nem létezik egy jatékforma
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sem, amelynek ne lett volna a modellje igy vagy ugy egy létez$ foglalkozds, amely
magitdl értet6ds eldrehaladds az idSben.”

Nagyon fontos a jiték oktaté szerepe is. A jaték ut a gyermek szdmdra a vildg
megismerése felé, amelyben él, és amelyet meg kell értenie. A torténelem folyamén a
jatékokat mindig az esztétikus oktatds eszkozeként hasznaltak. Arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a jatékokat az 6rém kiprébdlasinak vigya miatt gyakoroljak. Vagyis a
jaték az 6rém, az érzelmek felé orientdl6dik, és ezek az élet esztétikus elemei.

Felismervén a jaték esztétikus-oktaté hatdsit, a pszicholégiai-pedagdgiai kuta-
tisokban arra a megiéllapitdsra jutottak, hogy a jiték sajitossdgai az oktaté esztétikus
feladatdval Gsszefiggésben a kovetkezdk: a jaték kifejezi a személy arra irdnyulé sza-
badsdgit, hogy maga vdlassza meg majdani foglalkozdsit, s abban 6rémet, szérako-
zést leljen; a jaték mindig fokozott esztétikus megéléssel tirsul: pl., megmutatja, hogy
milyen a gy8zelem megszerzésekor, az individudlis képességek elismerésekor érzett
boldogsdg. Ezen kivil a jiték a kreativ tulajdonsdgainak koszonhet8en viltozatos,
nemcsak allandé szabdlyokhoz van kotve, hanem a taldlékonysighoz és az Gtletesség-
hez is.

Ujabban egyre inkabb terjednek azok jitékok, amelyek a csapatban-kiszamolos
kategériabol szdrmaznak, és kozel dllnak a Podul de piatri tipusu sportjitékokhoz.
Manapsig sok gyerekjitékot hasznélnak fel az 6vodikban és az alsés osztalyokban az
épit6-oktaté tevékenységek keretén belil.

A gyerekek jatékardl és tancardl elmondottakbdl megiallapithatd, hogy nagyszamu
varidciéik nehézséget generdlnak akkor, amikor szigordan kivinjuk Sket osztilyozni.
Nagyon sok az olyan népszer jiték és tinc, nagyon sok az olyan monddka, szabdly és

kis ének, amely az épp végzendd tevékenységekkel dll szoros kapcsolatban.

3.
KiszAmoLOs sZOVEGEK

A jatékon belil megkiilénboztetett figyelmet érdemelnek a specidlis kiszamolok,
dltaldban kiszdmoldként ismerjiik Sket. Ezek legtobbszor a népi folklérban vannak
jelen, és bizonyos k6z6s tulajdonsdgokat hordoznak. Ndlunk ma is gyakran hasznéla-
tosak a kiszdmolok.

Semmiképp sem hidnyozhatnak a gyerekek altal gyakran jitszott jitékokban:
A de-a mijoarca-ban vagy a de-a ascunselea-ban. Azonban indokolatlan lenne azt llita-
ni, hogy a kiszdmoldk csak ezeket a jatékokat kisérik.

A kiszdmolés szovegek bevezetSként hasznilatosak, sok jaték kezdetét képezik.
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A segitségiikkel kertilnek kiosztdsra a szerepek, ezek dltal nevezik meg a jitékvezetSt
vagy azokat, akiknek kiilonb6z6 tevékenységeket kell végrehajtaniuk.

A kiszamolok két kiilonb6z6 jatékszitudcioban hasznalatosak. Egyfeldl a gyerekek
kivélasztdsira: amikor az egyes gyerekeknek egy bizonyos szerepet kell betoltenitik
a jaték sordn, vagy amikor a gyereknek szét kell vdlniuk két vagy tobb alcsoportra.
A kiszdmolok hasznalatinak gyakorisdga az életkorral 4ll 6sszefiggésben: négy és ki-
lencéves kor kozott a leggyakoribb, és dltalaban a csoport idésebb gyerekei mondjdk.

A nagyok ugyanis mdr Ssszességében ismerik a szovegeket, a tobbiek, a kiseb-
bek, csak menet kézben tanuljdk meg azokat, kezdve a rimek memorizélasival, vala-
mint a kénnyen megjegyezhetd és egymds mellé rakhaté szavakkal vagy szétagokkal.
A lényok dltal szivesebben hasznalt kiszamol6k maradtak meg ebben a jitékban nagyobb
korban is, ennek magyardzata abban rejlik, hogy a kiszdmolé véltozatos legyen és ne
csak a jaték kezdetéhez kapcsolédjon. A kiszdmol6s szévegek szavakbél és egymadssal
harmonikusan dsszeolvadt szétagokbdl dllnak, amelyek a rim megjegyezhetSsége foly-
tan rendszerint ismétlédnek. Altalaban véve a kiilonb6z6 népek kiszamol6i hozzaji-
rulnak a gyerekek székincsének gazdagitisihoz, a memoria fejlesztéséhez, és szdmolni
is segitenck megtanulni. Ebben az értelemben a kiszdmoldk a gyerekek mas verses
alkotdsaival egyiitt a folkl6rt erdsité pedagdgiai médszerek kozé tartoznak.

A folkloristdk azt feltételezik, hogy a kiszdmolok még az 8sid6kben keletkeztek.
A vadészok példdul nem szdmoltdk meg a vadakat, gondolvin, hogy ez csokkentené
jovbeni sikeriiket. Azonban rajottek, hogy szdmolds nélkil nagyon nehéz az élet, igy
id6vel elsajititottdk a szimok néhdny indirekt szabélyit. Az embereknél fokozatosan
kezdtek feledésbe meriilni a magikus hiedelmek, de a szdmolds kozbeni hiedelem-
rendszeriik megmaradt a gyermekmondékakban, amelyek egy része id6vel tradicionélis
kiszdmoléva valt. Természetesen a gyermekek is alkottak kiszdmoldkat. E jelenség ma
is él, a gyerekeknek megvan a lehet8ségiik, hogy nagy tavlatokban szabadjira engedjék
alkotd fantizidjukat akkor, amikor ilyen és ehhez hasonlé monddkakat hoznak létre.

A tradiciondlis kiszdmoldk poligenetikus médon jelentek meg a kiilonb6z8 népek-
nél, de biztosan vannak szdmos kolcsonvett esetek is. A tradiciondlis roman kiszdmo-
16k nagy része tartalmazza igy vagy gy, de legtobbszor a szévegek elején, egytdl tizig
a szdmokat. Még ha egyes szovegek tgy is tlinnek, mintha nem lenne értelmik, mégis
emlékeztetnek a kiszdmolds folyamatdra. Példaul olyan szavak, mint ,unile, doinile,
tricala, pacala” és mdsok csak a szétagot tartottik meg, mas estekben pedig csak a be-
tiit, vagyis a széban forg6 szdm kezdébetdjét. De vannak olyan mondékék is, amelyek
a szdm egyetlen elemét sem tartalmazzak néhdny specifikus szabély révén. Egyidejtileg
léteznek olyan kiszdmol6 szévegek is, amelyek szavainak ma mar semmi értelme sincs.

Nem elképzelhetetlen, hogy mint a miltban, a hasonlé szévegeket jelentéssel biréként
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fogjik fel. Meg kell emlitentink azt a tényt is, hogy ezeknek az ,értelmetlenségek -nek
a kiszdmolékban (mint mds gyermeki alkotdsban) van bizonyos hatdsuk, mivel meg-
vannak benniik a kovetkezd jelenségek: a rim, a ritmus, az intondcié — amelyek megfe-
lelnek a kicsik pszichol6giai érettségi szintjének. Egyes nyelvi csavarok is betolthetik a

kiszamoldk szerepét, ahogy kiilonbozd versek, fejtordk és mds egyéb mifajok is.

4.
EGYESITETT SZOVEGEK

A mesék és versek tartésan bedgyazédnak a gyerekek életébe, leginkabb az iskola
elétti idészakban. Ezek hozzdjarulnak a gondolkoddsméd kialakitdsihoz, a gyerekek
jellemének kialakulasihoz. A gyerekek nem csak hallgatjik a meséket és verseket, ha-
nem késSbb értelmezik is. Mesélés kozben tjraélik a leirtakat, elképzelik a személye-
ket és a szitudciokat, és meg kivinjik azokat magyardzni. A konnyen megkozelithetd
tartalomnak koszonhetSen a kisgyerekek kedvelik és értik a meséket, mivel adekvitak
a gyerekek gondolkoddsihoz és képzeletéhez. A mesék az ket koriilvevs kérnyezet
képeit tartalmazzdk, az emberek arcit, az életiik aspektusait. Athelyezik a gyerekeket
az allatok vilagiba, amelyek emberi tulajdonsdgokkal vannak felruhdzva: beszélnek,
itélkeznek, veszekednek és kibékiilnek. A népszerti mesék a gyerekek szamadra érthetd
formaban fedik fel a j6 és rossz fogalmdnak értelmét, és pozitiv tulajdonsdgokra tanita-
nak. Az éllatos és madaras mesék nem kimondottan a gyerekek szdmara késziltek, de
fokozatosan megfelelévé viltak az & szdmukra is. A romdn gyermekmesékbdl az élla-
tosak koziil elsGsorban a medvés, farkasos, rékds vagy kakasos mesék tlinnek ki. Ezek
a mesék megprébiljak megmagyardzni az éllatok testi tulajdonsigait és viselkedését,
szeretni és mdsokat megérteni tanitjik a gyerekeket.

Léteznek olyan allatos és madaras mesék, amelyek kimondottan a kisgyerekek
szdmdra {rédtak. Bdr a szovegeket gyakran felnéttek alkottdk, de figyeltek arra, hogy
a gyerekek szdmdra minél érthetSbbek legyenek, s alkalmaztak bennik bizonyos,
a gyermek folklérnak megfeleld kliséket és magyardzatokat. A szdndék oktat jellegd,
els6sorban amiatt, mert a gyerekeknek irt népszert mesék hitterében egy tanulsig
hazédik, amely dltal a gyerekek, akik megtanuljak és értelmezik ezeket a torténeteket,
tarsaik felé is megértébbekké vilnak.

Az egyesits versek, amelynek a motivumai tobb eurdpai, dzsiai, és afrikai népnél
is elterjedtek, kiszakadtak a mesékbdl, s utélagosan, verses formdban, szabadon kerin-
genek. Minden ilyen szovegben megtaldlhatok bizonyos klisék és ,tuti tippek” az adott
szitudcidkhoz, példdul, amikor a gyereknek a fiirdetés kozben belefolyik a viz a fiilébe,

amikor kiesik egy foga, amikor elzsibbad a liba, vagy amikor elveszit valamit.
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Ugyanebbe a kategéridba sorolhaté még szdmos kiilonb6z8 becsapés, vicces és
kétekedd formula, amelyek az irénia és a szatira gyermeki formai. Ezek kapcesdn meg kell
jegyezniink, hogy az irénia és a szatira pozitiv elemei mellett egyes sz6vegek tartal-
maznak olyan aspektusokat is, amelyek nem titik meg az oktathatdsig szinvonalit és az
esztétikumot sem. Az ilyenek példdul célzdsokat tartalmaznak bizonyos testi fogyatékos-
sagra (a siketekre, sintdkra vonatkozva). Ezért annak kivalasztdsihoz, hogy melyik

kertilhet be a gyermeki repertodrba, nagyfoka pedagégiai érzék, tapintatossig sziikséges.

5.
NYELVI CSAVAROK

Az 6vodais, kisiskolds koru gyerekek kiilonosen kedvelik a ,forditott” tartalmu
szovegeket (versben és prézéban), ezek ma szébeli és irdsbeli Gton egyarant terjednek
és béviilnek kilonb6z6 énekes és verses albumokon keresztil, s azok 4ltal a cetlik 4ltal,
amelyeket a gyerekek a jdték sordn egymdsnak kildozgetnek. A ,forditott” tartalmu
szovegek eredetileg bolondos jatékok, hatdsuk a hasznalt fogalmak vératlan kontraszt-
jaban rejlik. Hasonlé verses alkotdsok léteznek a gyerek folkl6rban sok népnél, példaul
az angoloknal, ahol ezeket ,jatékkolteménynek” nevezik.

Ehhez az alcsoporthoz tartoznak a ,nyelvi csavarok” is, vagy ,nyelvi toredékek”.
Ezek rovid szovegek, humoros karakterrel, versben és prézéban egyarint. Hasonld
hangokbél 4116 szavak egybeolvadisibdl keletkeznek, amely szavak specidlisan vannak
kivélasztva, hogy minél nehezebb legyen 8ket kiejteni. Helyesen és gyorsan kell kiej-
teni Sket, artikuldlva és megfelels intondciéval.

A szavak helytelen kiejtése a hallgaték nevetését vonja maga utdn, ami a gyerekek-
nek nagy 6romet okoz. A szérakoztaté funkeié mellett a nyelvi csavaroknak mds fon-
tos szerepiik is van. A kiejtésiik leginkdbb 2—6 éves gyerekek szdmdra hasznos, amikor
amugy is szlikség van bizonyos tréningre a hangok és szavak helyes megformalisa
szempontjabdl. A nyelvi csavarok kiilonb6z6 formédkban ismertek, mert a szévegeiket
a jelenvalé léthelyzet médosithatja, de olyan is van, hogy bizony ezek egy elmult valé-

sdg vardzsit 6rzik.

6.
BorLcsépaLok

A felnéttek dltal gyerekeknek irt és eléadott folklér keretein beliil a kdzponti he-

lyet a bolesddalok foglaljak el. Sziiletéstdl fogva a szokdsrendszerben a gyermek jovéié-

vel kapcsolatos kivinsdgok jutnak kifejezésre, amelyek kiil6nb6z8 formdjiak lehetnek,
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az egyszer( megnyilvinuldsoktdl kezdve egészen a bonyolultabb ritudlis vagy kulti-
kusok megnyilatkozdsokig. Ezt a gyakorlatot altaldban az anydk vezették be, mivel
gondoskoddsuk elsGsorban az Gjsziilottek testi és lelki épségének megdrzésére iranyul.
A gyerekek védelmez8inek motiviciéi tobbrétiek. Cselekvésik gyengédsége — ter-
mészetes torékenységbe burkolva — mindig védelmezd dllaspontot képvisel. Az védel-
mezés objektivicidjdnak egy tényezje az dlmossdg biztositisdnak dllandé feliigyelete.
Ebben az elképzelésben sziiletett meg a bolesédal, amely ma — feledésbe merilvén
— a folklér passziv dllomdnyédba kerilt. Mar csak az idsebb nék emlékében él, és mér
kevésbé klasszikus formédban, de még most is minden komponense a gyerek elcsende-

sitésének és elaltatdsdnak szigorian gyakorlatias célja ald van rendelve.

A bolesédalok témdja leginkabb az anya gyermeke irdnt érzett szeretetét fejezi ki,
azon kivinsigit, hogy kisdede minél hamarabb, egészségben és boldogsigban, — fel-
cseperedhessék

Meg kell emliteni, hogy az anydk a kisgyermekeiknek akkor éneklik ezeket a szo-
vegeket, amikor 6k még nem értik a nyelvet. Ebben az estben a gyerekek szdmdra a
szavak majdhogynem semmilyen szerepet sem jitszanak, itt a dallam és a ritmus a
fontos. Ebbdl kifoly6lag az egyszerd bolesddalok nagy része nem tartalmaz szavakat,
hanem csak hangokat és szétagok varidnsait, s tipusvaridciéikat: ,a-a-a”, ,lui-lui-lui”,
»na-ni, na-ni”. Ezek az egyszer(, gyengédséget kifejez$ énekek egyforman dalolva
ringatds kozben az a célt szolgiljik, hogy a kicsi mélyen és nyugodtan aludhasson.
Idével a gyerekek 6rommel telve virjik a bolesddalokat az elalvds pillanataiban. Majd
fokozatosan megértik a szavakat is.

Mivel a felnéttek alkottdk, a tradiciondlis bolcs6dalok az anya gyermeke irdnt
érzett szeretete mellett mivészien tikrézték a mindennapi élet egyes momentuma-
it is: elsésorban a sziilsk munkdjit és gondoskoddsit. Ugyanakkor kikristdlyosodnak
ezeknek az énekeknek a tartalmdban a linyok szorgalméhoz és szépségéhez tdrsitott
elképzelések korvonalai is. Ugyanakkor az anya gondolatai a kicsi ringatdsa kézben a
baba édesapjdra — aki dltalaban nincs jelen abban a pillanatban — vagy a kicsi nagyobb
testvéreire is elkalandoznak. A téma tdgitdsdval a bolesdal kozeledik a tulajdonkép-
peni énekhez. Eszrevehets, hogy a tradicionilis bolcsédalokban tiikrozott szféra ta-
gul, igy kozeledvén a tulajdonképpeni lirikus énekekhez, mivel az anya a bolesédal
folytatdsaként megszokta, hogy mds verses alkotdsokat is énekel.

Ezért egyes folkloristik nem soroljak a bélcsédalokat a gyerekversekhez, hanem
egyenesen a népszer( lira tdvoli alfajiba soroljak. Szem el6tt tartva a bolcsédalok el-
s6dleges funkcidjat, vagyis a felndtt és a gyerek kozotti kommunikdcids forma biztosi-

tasat — kétség nélkil allithatjuk, hogy van helytik a gyerek folklérban.
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Biztosan dllithatjuk tovdbbd azt is, hogy a gyermekrepertodr egy jo része atvétel
a felnétt repertodrbdl. Egyszer a felnétt repertodrban mdr eléviilt, azt el is hagyta, de
egyes énekeit és jatékait a gyerekek leegyszerisitve atvették, s hozzaigazitottdk a sajit
el6adisi lehet8ségeikhez.

Végeredményben a kicsikkel val6 jitékot a felndttek kezdeményezik. Ki mds, ha
nem az anya dédelgeti, oleli gyermekét gyengéden énekelve, elbiivélve, elbdjolva 6t.
Akkor is, amikor mesél neki, akkor is, amikor beszélget vele, a nyelv egyfajta zenei
intondciét kap. A gyerekkel valé beszéd kozelebb van egy ,énekelt” formahoz, mint
a megszokott, felnéttek kozotti beszélgetési médhoz. Kétségtelen, hogy ez a gyere-
kekkel val6 beszédméd szinte exkluziv kiviltsigot biztosit az anydnak, a néknek, a
linyoknak, s6t még a kicsi lanyoknak is, akik igy megtanuljak ennek a gyerekekkel
valé specifikus beszélgetésnek a médjit, és ehhez a sajitos nyelvhez térnek vissza maj-
dani babdzdsuk sordn. Az improviziciés tehetség, a néi érzékenység, a néi megérzés,
a hatdrtalan anyai szeretet ezen funkciondlis szovegek segitségével fejlédik ki a leendd
anydkban.

A tradiciondlis tirsadalmakban a néknek 4ltaliaban tudniuk kell ebben a specidlis
médban beszélni az Gjsziilottel, ugyandgy, ahogy tudniuk kell elsiratni a szeretteiket
és hozzatartozéikat, amikor a mdsvildgra tdvoznak. De ez a kicsikkel valé jaték id6-
ben meghosszabbodik: addig tart, ameddig a gyerekek nagyobbacskik nem lesznek,
és mindig nehéz megallapitani, hogy vajon ezek kozil a tevékenységek kozil melyik
az oktaté célzatu, és melyik szolgilja pusztin az 6rémszerzést, a kicsikkel valé jaték
kapcsdn érzett anyai boldogségot.

A tartalom és a forma egyediségének koszonhetSen a gyermekek roman folklérja,
karéltve a népi vers mds miifajaival, egy gazdag és viltozatos anyagot alkot, irodalmi
tekintetben pedig értékes oktaté anyagot. Ezek a szovegek befolydsolhatjdk a kicsik
intellektudlis, morilis, esztétikai fejlédését. Kilonbozs formdit alkalmazva ugyanis
dltaluk a gyerekek mar az élet elsé éveikben képesek megismerkedni egy tidgabb vi-
liggal.

A gyermek folklér ¢l, fejlédik, s tovibbi perspektivikkal rendelkezik, mivel a kis-
csik szdmidra széles teret nyujt fantdzidjuk kibontakoztatisihoz. A gyerekek népsze-
rli alkotdsai a mivészi formdjukbdl és tartalmukbdl adédéan arra hivatottak, hogy
noveljék a felnévekvs nemzedék esztétika irdnti fogékonysigit, és fejlesszék a masik

emberre val6 odafigyelés képességét.
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Taldn velem egyiitt sokan gondoljdk azt, hogy a pedagdgia — és ezen beliil a ze-
nepedagdgia is — nem mds, mint egy-egy nemzedék dldozatos munkdja azért, hogy a
kévetkez8 nemzedék részesiljon a nehezen megszerzett és nehezen megtarthaté ér-
tékekbdl.

De hogyan kezeljiik az értékeket, amikor a felénk dradé kommunikaciés démping,
korunk pluralizmusa nagyban rdanyomja a bélyegét gondolkoddsmédunkra, cselekede-
teinkre?

Tudom, hogy sok-sok nyomaszté kérdés fogalmazédik meg a kollegakban is:

— Mennyire fontos a Koddly-koncepcichoz ragaszkodni az 6vodai zenei nevelésben?

— Milyen szerepe van/lehet a kiilféldi zenepedagégidknak, a popularis zenekul-

tardnak a zenepedagégidban?

— A tradici6 vagy a modernizaci6 szemléletét kvessiik-e?

— Milyen szerepet jitsszon a helyi nevelési programokban a zenei nevelés?

— Mennyire engedjink a sziil6k kéréseinek?

Ahhoz, hogy a féligazsigok, zavaros eszmék, tévhitek, alantas tizleti érdekek sz6-
vevényébdl ki tudjunk keveredni, legalabb két fontos dolgot kell tenni. Az egyik, hogy
redlisan meg kell vizsgdlni a zenei nevelés mai helyzetét, ezen belil az évodai zenei
nevelés allapotit.

Ma a kultirinak és benne a zenekultiranak nincs mélté becsiilete. A kozoktatds
minden szintjén — a szakzenész képzést kivéve — csokken a zenei nevelés szerepe: ldsd
oraszdmesokkentés, az amatdr iskolai kérusmozgalom elsorvaddsa, az éneklés nagyfo-
ku presztizsvesztése. Taldn az egész vertikumban az évodai zenei nevelés tigye latszik
a legmegoldottabbnak. Kissé kesertien idézek itt egy 6vodapedagégus kollegit, aki igy
fogalmazott: ,A zenei nevelés az 6voddban kezdddik és ott is ér véget.”

1 DE GYFK, féiskolai docens, intézetvezetd
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A misik nagyon fontos tény, hogy ezekért a problémakért nem lehet azt a Kodaly
Zoltant felel8ssé tenni, akinek az éneklé Magyarorszdg volt a litomdsa, ,Legyen a
zene mindenkié” — vallotta és tlzte ki célul. Eppen ezért nem Kodily ellen, hanem

Kodailyhoz kell fordulnunk.

I.

KoDALY KONCEPCIO ERTELMEZESE

Azért beszéliink Kodily koncepciérdl és nem médszerrdl, mert Kodaly Zoltin
nem irt médszertant, hanem kialakitott egy dtfogé zenepedagdgiai felfogdsmaédot, egy
koncepciét az egész zenei nevelésrdl, amit kivdlé zenész munkatdrsai és pedagégus
tanitvdnyai egy-egy részteriiletre kidolgoztak, pl. a bélcsédei és évodai zenei neve-
lés médszertanit FORRALI Katalin; az iskolai zenei nevelés médszertanit ADAM
Jens, de beszélhetnénk még — a teljesség igénye nélkiil - VARGYAS Lajos, KERENYT
Gyérgy, BARDOS Lajos, FASSANG Arpid, SZOKOLAY Séndor, KATANICS
Miria stb. dldozatos munkajdrdl is.

A koncepci6 egyik sarkalatos pontja a zenei nevelés értelmezésében rejlik. Kodaly
szerint a zenei nevelés céfja az, hogy utat taldljunk a remekmiivekhez. Ennek eszkize
pedig a remekmiivekkel valé talalkozas. Természetesen a remekmd fogalma szélesen
értelmezhetd. Minden olyan mivet magiba foglal a kifejezés, ami esztétikai tartalmat
hordoz, lehet ez egy szép, egyszeri monddka, tokéletes formaja gyermekjitékdal vagy
népdal. Arra kell nekink pedagégusnak térekedni, hogy minél kevesebb eszkoz alljon
a gyermek és a zene kozé és a cél megvaldsitisihoz felhasznalt médszereket nehogy
mechanikusan, rutinszerden alkalmazzuk.

Ahhoz, hogy a gyerekeket eljuttassuk a remekmiivekhez, ahhoz kilonféle elmé-
leti-technikai elemeket kell megtanitani nekik. Ha ez sikeril, akkor érzékeljiik, hogy
milyen esztétikai hatdst véltott ki a gyerekekbdl a zene, milyen dtalakuldst eredmé-

nyezett a személyiségiikben.

1.1. Kodily Zoltin pedagégiai elvei

1.1.a) A zene az embernevelés nélkiilozhetetlen eszkize

Kodaily els6 legfontosabb éhaja az volt, hogy a zenének vissza kell kapnia azt a
kiemelt szerepet, amelyet az 6korban és a kozépkorban élvezett és b8ségesen meg is
héldlt. A zenére nem tgy kell tekinteni, mint egy mellékes diszre, hanem ugy, hogy
fontos uzenetet hordoz. Olyan embereket kell nevelni, akiknek életsziikséglete a ma-

gasabb rendd zene.
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»A j6 zenének feltétlenil van dltalinos embernevels hatdsa, mert sugirzik beléle
a felelésségérzet, az erkolesi komolysdg. A rossz zenébdl mindez hidnyzik, rombols
hatdsa oddig terjed, hogy megingatja az erkélcsi térvénybe valé hitet.

Fontos tehdt az értékfelismerés, az értékvalasztds, a j6 megismerése és a rossz el-
utasitdsa.

Kiemelt fontossdgu az a kodalyi elv is, hogy a zenei nevelést minél korabban el
kell kezdeni a téren. Legmeghatdrozébb jelent8ségt a kisgyermekkorban a csaladi,
bélesddei, 6vodai nevelés. Amit ez a kor elmulaszt, az késébb nehezen vagy egyiltalin
nem pétolhaté.

A Kodilyi zenei elgondolast egy nagyon demokratikus, szinte szdlléigeként ismert
kijelentés fémjelezte: ,Legyen a zene mindenkié!”

Kodaily a hatékony zenei neveléssel egy sajitos, igényes kultirdt akart, amelyhez
szerinte harom dolog kell: hagyomadny, izlés és lelki integritds.

Hogy ezek az elvi meggondoldsok milyen elméleti, gyakorlati hozadékot jelente-
nek a zenével intenziven foglalkozdk szdmara azt tanulmdnyozhatjuk a zene transz-
ferhatdsdrdl irt tanulmdnyokban3, vagy az érzelmi intelligencidval* kapcsolatos szak-

irodalomban.
1.2. Vokalis indittatds, ének kozpontisig

Amikor azt kérdezték a hadvezértdl, hogy mi kell a haborihoz, azt felelte, hirom
dolog: pénz, pénz, pénz. Arra a kérdésre, mi kell ahhoz, hogy a gyerekeket bevezessiik
a zene viligiba, Koddly azt mondta, hirom dolog: ének, ének, ének.

Tette ezt elsdsorban gazdasigi meggondolasbdl, hisz mindenki rendelkezik a leg-
drdgibb hangszerrel: a sajit hangjival. Erre lehet a kozoktatds zenei nevelését ala-
pozni, igy lehet a zene mindenkié. Misrészt pedagégiai megfontolisbdl Koddly ugy
gondolta, hogy az éneklés vezet legkozvetlenebbiil a zene dtéléséhez, megértéséhez.
Az éneklés teljes élményt ad, az egész test részt vesz benne. Fiziolégiai szempontbdl is

sajatos hatdst gyakorol a szervezetre a belsd rezonancidk folytn.

2 KODALY Zoltén: Visszatérés 1. Zenemiikiads Vallalat, Bp., 1982. 306.

3 BARKOCZI Ilona - PLEH Csaba: Kodily zenei nevelési médszerének hatdsvizsgilata. Kodaly
Zoltin Zenepedagogiai Intézet, Kecskemét, 1977.
LACZO Zoltan: Kodaly Zoltin koncepcidjanak hatisa a legdjabb zenepszicholégiai kutatasok
tikrében (Eldadés a I1. Nemzetkézi Kodaly Szimpéziumon). In.: Enek-zene Tanitasa, 1976. 1. sz.
10-12.

4  Daniel GOLEMAN: Erzelmi intelligencia. Hattér Kiadé, Bp., 1977.
HAMORI Jézsef: Az idegse;jttsl a gondolatig. Kozmosz Koényvek sorozat, Bp., 1982.
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Az éneklést a hallaskultira szemsz6gébdl mérte, vagyis az éneklést a hallasfej-
lesztés legfontosabb eszkézének tekintette. Ezt azért fontos hangsilyozni, mert ha
nem igy lenne, akkor a kedvezdtlenebb hangadottsigu gyerekeknek nem lenne esélye
a zenei nevelés terén.

A zenét dtadé szilének, gondozéndnek, 6vodapedagégusnak rendelkeznie kell:

— eleven hangzasigénnyel,

— aktiv akusztikus és belsé halldssal,

— biztos formaérzékkel,

— bels6 érzékenységgel,

— zenei fantizidval,

— zenei stilusérzékkel ahhoz, hogy

a gyerekeket arra tudja inditani, hogy éneklés vagy mds zenei tevékenység kozben
ezek a belsS inditékok kialakuljanak, fejlesszék a gyermek személyiségét.

Kodily meggy6z6dése szerint az igazi zenekultirdhoz csak aktiv zenéléssel jutha-
tunk el. Veszedelmesnek tartja, ha a zeneelméleti ismeretek tdl nagy hangsilyt kap-

nak, mert igy az igazi zene elsiklik, csak a zenén kiviili elemekre koncentralunk.
1.3. A zenei nevelés anyaga

Itt céliranyosan elsGsorban az évodai zenei nevelés anyagit érintjik, ami egyér-
telmten a magyar népi hagyomdnyokbdl tiplilkozik. Ezt a meritési anyagot — fSleg
sztl6k — egyre tobben kifogdsoljak. Avult, 6sdi dolognak tartjdk, hogy a 21. szdzadban
népi mondodkikat, gyermekjitékdalokat és népdalokat énekeliink az évodasokkal, az
6voddsoknak.

Legmeggy6z6bben Lazar Katalin gondolatdval tudok erre vilaszolni. ,Mds jelle-
gl kozosségek tagjai vagyunk, mdsképpen éliink, mdsképpen viselkediink, de ezeket
a viselkedési formdkat el kell sajatitanunk... A népi jatékok egyik fontos szerepe ép-
pen az, hogy erre megtanitson mindenkit, a feladat tehat maradt, csak a kéralmények
véltoztaks A 21. szdzad homo technikusa alapvetSen mésképpen él, mint a régi falusi
ember, de az énekes folkl6r ma is aktudlis tanité funkciékat hordoz

— viselkedési normikat tanit:

»11 csak esztek, isztok
Engem nem kinaltok

Ez nem szép.™

5 LAZAR Katalin: Népi jatékok. Jelenlévs milt sorozat. Planétés Kiads, Bp., 1997. 22.
6  FORRAI Katalin Enek az 6vodéban. Editio Musica, Bp., 1991. 146.
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megismerheti a gyermek 6nmagit:

»ourl erds (haj)

Kopasz mezd (homlok)

Pillogtaté (szem)

Takonytarté (orr)

Itt bemegy (sz4j)

Itt lemegy (nyak)

Itt megll (has)?

megismerhet a kérnyezet:

»2Mag, mag buzamag

Benne aluszik a nap®

segit kezelni az érzelmeket:

»,Szomoru flzfinak...o

Az énckes folklér a zene csiszoltsdga, a tartalmi gazdagsdg és a komplexitds
révén legalkalmasabb eszkoz a gyermeki lélek irdnyitdsira, gazdagitdsara, hisz
az éneklés ,érzelmi adakozis.”

Az oktaté-nevels funkcién tdl szérakoztat, mert emeli az Ginnep szépségét és
ellizi a hétkéznapok faradtsigit.

Ko6z6sségformalé ereje révén: egymdst nem ismerd embereket alkalmi k6z6s-
séggé formal (pl. templom) vagy a kimondottan éneklési céllal egybegyilt em-
bereket (pl. énekkar, pavakor...) benséséges kozosséggé kovacsol.

Terdpids ereje révén: megnyugtatja a siré kisbabit, vagy buzditja a katonit.
Mindig aktivitdsra nevel, hiszen aki mondékazik, korjitékozik, népdalt énekel,
az 6nmaga is aktiv részese a zene megszdlaltatisnak.

Meg lehet ismerni 4ltala a nemzeti kultirit. Ez az Eurépai Uni6ba valé csatla-
kozds drnyékdban azért is fontos, mert a sajat kultardnkon keresztil vezet az Gt

a vilag kultardja felé.

A zenei nevelés anyagirdl beszélve taldl nem mellékes dolog a zenei anyanyelv

fogalmdanak tisztdzdsa sem. Zenei anyanyelvr6l ma mar nem abban az értelemben sz6-

lunk (tisztelet a nagyon kevés kivételnek), hogy nem az édesanydktol tanuljik az évo-

daba érkezd kicsinyek a zenei anyagot, hanem mds értelmet nyert a kifejezés.

Az 6vodai zenei nevelés hagyomanyban gyokerezd zenei anyaga — a mondodka,

a gyermekjatékdalok, a népdalok — azért képviselik, ill. jelentik a zenei anyanyelvet

gyermekeink szdmadra, mert:

7
8

9

LAZAR Katalin: i.m. 93.
Bihari Gyermekmondokak (1982) Kriterion Kényvkiadé, Bukarest, 2332 pl.
TORZSOK Béla: Zenehallgatis az 6vodiban. Zenemiikiads, Bp., 1982. 53.
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- egyszer(, konnyen tanulhaté, az idék sordn jél kicsiszolédott dallamlépésekbdl
dllnak és a gyerekek éltal is kovethetd formavildggal rendelkeznek;

- alegmagasabb rendl mivészi értéket képviselik a 3-6 éves korosztily szdmdra,
igy el lehet juttatni az igazi zenei szépséghez azokat, akik most indulnak a zenei
miiveltség Gtjin;

- leghamarabb és legegyszertibben kézvetitik a nemzeti kulturalis értékeket.
1.4. Az 6vodapedagdgusok azonosuldsa a Kodalyi elgondoldssal

Mivel Kodily felismerte, hogy néphagyomanyunk gyonydrkodtetSen gazdag és
sokszind és koncepcidjiban arra 6szt6ndz, hogy:

- kultdrdnk természetes részévé és

- mindennapjaink €16 tartozékdva viljon.

Aki tehdt maga is népi kulturdval akar nevelni, az nem keriilheti el annak a kul-
tardnak a mélyebb megismerését, mert csak igy lehetséges hiteles atmoszférat terem-
teni.

Az évodapedagégusnak, akinek tobbek kozott az egyik fontos feladata, hogy
megalapozza a gyermekek zenei anyanyelvét, annak a népi mondékék és gyermekjd-
tékdalok témaban gazdagitania kell ismereteit. Tudni kell, hogy a népi kultaran beliil
is vannak dn. komoly és kénnyd mifajok, ezért fontos, hogy valéban értékes anyagot
vilogasson, amelyek hiteles lejegyzéstiek és j6, ha hiteles eldadédsban is hallhatdk.

Egyik fontos feltétel tehdt a biztos értékrend kialakitdsa.

A biztos kézzel vilogatott zenei anyag megismertetése, tolmacsoldsa ismét nagyfo-
ku szakmai biztonsigot és zenei megjelenitést kovetel a pedagégustol. Természetesen,
ha ez utébbi maradéktalanul megvalésul, akkor 1étrejohet a ,belenevel6dés” érzelmi

biztonsdga utinzdssal, tapasztalatok gydjtésével.
1.5. A zenei irds, olvasds — a relativ szolmizacié

Kodaly ezen pedagégiai elve az 6vodds korosztilytdl fejlédés-lélektani meggondo-
lasbol téavol 411, hisz 6voddban kézvetlen tapasztalat Gtjdn, utdnzdssal kerulnek kozel az
élményszerid zenei neveléshez a gyerekek.

A fent jelzett zenei irds-olvasds mér az iskolds korosztaly privilégiuma, de azért j6
tudni, hogy a minél alaposabb és hatékonyabb zeneértéshez Koddly az elmult évszi-
zadok legjobb zenepedagdgiai gyakorlatit épitette be koncepcidjiba:

Guidé = szolmiziciés nevek

Curwen = kézjelek
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Rousseau = szimjelzéses médszer

Weber = vonalrendszer

Hundoegger = mozgé dé

2. Kodily Zoltin pedagégiai mivei*®

Kodily maga kévetkez8képpen nyilatkozik pedagégiai célzattal Gsszedllitott md-

veir8l: Gyarapodé pedagégiai irodalmunk olvaségyakorlatokat eddig még nem ismer.

Nem is igen tudunk olvasni, mint azt mdsutt kifejtettem. Pedig a zeneértéshez ko-

zelebb visz a kottaolvasds, mint az operabérlet, vagy népszer( zeneesztétika. Késébb

tovabb fejtegeti mondanivalé6jit a kovetkezSképpen: Aki a f6bb hangkozoket j6l-rosz-

szul eltaldlja, még nem olvas: az még csak silabizal. Globilisan kell olvasni: egész szét,

majd tébbet, az egész mondatot dtfogni egy pillantdssal, az egészbdl indulni a részletek

felé. Szokjunk ra: a dallamot ne hangonként szedjiik 6ssze, hanem elejétsl végig gyor-

san dttekintve, mint egy térképet.

Egészében egy darabban érezziik meg, miel6tt hozzdkezdiink hangos eléneklésé-

hez. fgy biztosan sikeriil.

I0

Koddly zenepedagdgiai céllal kompondlt miivei:

Bicinia Hungarica I-IV. (1937-1942)

Bevezetd a kétszolamu éneklésbe

Az els8 hirom fiizet magyar zenei anyag, a IV. a cseremisz (mari) dallamokat
tartalmaz.

15 kétszolamu énekgyakorlat (1941)

Enekeljiink tisztdn (1941)

Kétszélamu karének-gyakorlatok

333 olvaségyakorlat (1943)

Bevezet$ a magyar népzenébe — kottds-bet(s kiadds

Otfokozatu zene I-1V. (1942-1947)

Az 1. fiizet 100 magyar népdal, a II. 100 kis indulé, a III. mari dallam, a IV.
140 csuvas népdal

33 kétszolamu énekgyakorlat (1954)

44 kétszolamu énekgyakorlat (1954)

55 kétszolamu énekgyakorlat (1954)

OSVAY Kirolyné: Az ének-zene tanitds médszertana. Bessenyei Gydrgy Kényvkiadé, Nyiregyhd-
7a, 1999.
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- Tricinia (1954)

- Kis emberek dalai (1961)

- 66 kétszolamu énekgyakorlat (1962)
- 22 kétszélamu énekgyakorlat (1964)
- 77 kétszélamu énekgyakorlat (1966)

2.
KoDALY ZOLTAN ELETVITELE

Kodalynak nemcsak elméleti munkdssdga jelentds, de igen szimpatikus és tantsd-
gos lehet életvitelének kovetése is.

1924-t6l 1967-ben bekovetkezett haldldig Budapesten az Andrdssy ut 87-89. sz.
alatt élt. Ma emlékmuzeum és kutatékoézpontként is megmaradt a lakds egykori képe.
Az ebédls szép szecesszids butoregylittese, a szalonban 1év3 zongora, amely hazi kon-
certek szinhelyeként szolgilt, a dolgozészoba hatalmas konyvtira és jellegzetes iréasz-
tala. Ez utébbit Péntek Gyuri Gyorgy korostsi asztalos készitette. Ez az 6sszkép egy
nyugodt, kiegyensulyozott életrdl és a magyar népmivészet felfedezésérdl is tantsko-
dik. Bar ez utébbi nem hazai sajdtossdg, hisz az 1824-es bécsi vilagkiallitison egész sor
orszdg mutatta be népmivészeti emlékeit, ettSl kezdve beszélhetink a néprajztudo-
mény 6ndll6 fejlédésérsl.

Kodaly fiatal koratdl hédolt a sportnak. Jarta a természetet, szikldt mdaszott, sielt,
korcsolyazott, evezett. A mindennapi sétdkhoz élete végéig ragaszkodott.

Alig 25 éves, amikor beleveti magit az életmdd és a tipldlkozds megreformaldsarél
sz6l6 hazai és kilfoldi szakirodalomba. Gondosan kijegyzetelte mindegyiket, s azzal a
biztos itélsképességgel, amely a magyar népdalok vildgéban is vezérelte, kivalasztotta
a szdmadra legmegfelel6bb médszereket. Megvaltoztatta életmdédjit, evési szokdsait és
ezeket egy életen dt, a rd jellemzd rendithetetlen kévetkezetességgel be is tartotta.

A Kodily hazban a f8étkezések tobbnyire z6ldségbdl lltak, bar nem voltak vege-
taridnusok. Kodily legkedvesebb élete az Emma asszony dltal készitett sajtfelfijt volt,
amihez mindig paradicsomleves jart.

Tehiét e néhany életviteli adatbdl is kittinik, hogy Kodély a zenében a hagyomény-
nak, az életmédban a reformoknak hédolt.

Osszegzésiil Ggy érzem, hogy sikeriilt bizonyitanom, hogy egy ilyen 6rokség ko-
telez és feltehetéen nem a zenei nevelés rendszerében, hanem a kivitelezésben lehet a
hiba. Kérem tehit, hogy sajit kézegében mindenki prébaljon tenni valami hatékonyat
az 6vodai zenei nevelés teriiletén. En mindenesetre »9zbltam és konnyitettem lelke-

men.” (latin sz6l4s)
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NAPJAINK ZENEOKTATASA
A KULTURALIS SOKSZINUSEG JEGYEBEN

I.
NAPJAINK EGYIK REALITASA A GLOBALIZACIO JEGYEBEN ZAJLO
KULTURALIS SOKSZINUGSEG

A romén szdrmazést akadémikus, Mircea MALITA 1998-ban a kovetkezdéket irta
a globalizici6 hatdsairol: ,A f6ldgolyénkra mintha héldkat vetettek volna ki, amelyek
ugy szoritjik azt 6ssze, mintha meg akarndk védeni a széteséstSl. Egyik halé a hatédr-
talan kommunikaciéé, a masik az informdciédradaté, a pénziigyi és bankrendszeré,
valamint nem utolsé sorban a globdlis gazdasigé, egyik hélézat az 6kolégidrdl szél, a
misik a politikai rendszerrél, a szervezetekrél, a kozbiztonsdgrdl és azokrdl a koézos
gondokrél, amelyek a régi strukturdk és rendszerek meglévd épitményein alapszanak.
Ezeket nevezziik a globalizilédds hurkainak”. (forditds t8lem: M. A)

Az oktatds terén annak érdekében kell tenntink valamit, hogy a globaliz4cié ,,hur-
ka” ne fojtsa meg a taniigyi rendszeriinket. Ezért a tantervek tartalmdra kiilénosen
koncentrilnunk kell, hogy ezek 1épést tartsanak a tirsadalom kulturélis, multietnikai
fejlédési dinamikdjéval. Az oktatok feladata lenne, hogy megoldédsokat taldljon az et-
nikumok sokszind kultirdjinak osszekapcsolhatésdgara.

Ennek segitségével lehetne megvaldsitani a tolerancia fokozéddséit: hogy ne te-
gyunk kilonbséget a nemzeti kulturdk k6zo6tt egyik vagy a mdsik javira. Ennek ér-
dekében hangsulyozni kellene a sokszintséget az iskoldk curriculumjéban, valamint
tudatositani kellene azt, hogy ez egy rendszer, amelyet meg kell becsilniink.

A mai eurépai tantigyi rendszerben, f6leg a hatdr menti terlileteken sziikség van
egy 4j nézSpont kialakitdsdra, ami azt jelenti, hogy a kompetencidkat az interkulturalis

elképzelések jegyében kell kialakitani.

1 Nagyviradi Egyetem, egyetemi professzor
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Ennek érdekében a tanulis, a tanitds és a kiértékelés elméletét agy kell alkalmaz-
ni, hogy nyilvinvalévé vdljon: minden nemzetnek egyardnt van ,helye a nap alatt”.

Vasile Marcu professzor egyik kotetében ezt irja: ,Ahhoz, hogy tokéletessé valj,
nem feltétlendl sziikséges fantasztikus dolgokat véghezvinned, de fantasztikusan jol
kell csinalj minden apré dolgot, amelyhez hozzilatsz”. Vildgos, hogy minden felels-
ségteljes tandrnak és neveldnek meg kell értenie ezeket az elveket, és alkalmaznia is

kell a tevékenysége sordn.

2.

A HANGSZERTANULAS ELMELETE

A tanulds a tapasztalatok folyamatos felhalmozasa. A tanulds elmélete magaba
foglalja a cselekedeteket és azok értelmezését, valamint a tanulds folyamatdt, és en-
nek eredményét — a tuddst. A pedagégidval foglalkozé kutaték is gy magyardzzik a
tanuldst, mint egy mimetikus felhalmozdst, amely elésegiti annak a motorikus képes-
ségnek a fejlédését, amely a hangszertanulds egyik alapvetd és nagyon fontos eleme.
Az érzékelés — amely itt sok mindent jelenthet, pl. a hangmagassdgot, a tapintdst, a
mozgist — ebben az esetben az egyik legfontosabb elem, amivel az alkalmazott oktatds
foglalkozik. Itt a kovetkezd f6bb mozzanatok kévetik egymadst:

— ajelenség megértése, kielemzése;

— az analitikus tanulds — lebontis a tanuldsi elemekre;

— atananyag megszervezése;

— acselekvés egyesitése, szintetizdldsa, meghatdrozésa;

— az automatizdlds (reflexek kialakitdsa) — esetekre vonatkoztatott gyakorldsi

moédszerek alkalmazasa.

Hogy ezek a mozzanatok helyesen kévetkezzenek egymads utdn, be kell tartanunk
néhany tanulasi feltételt, amelyek koziil a kovetkezsket emeljik ki: a figyelem felkel-
tése, stimuldldsa, fokozdsa, a formalis és konkrét gondolkodds 6sszehangolasa, az el-
adds helyes megszervezése, az agytevékenység fokozdsa a helyes it megmutatdsa éltal,
ami azt jelenti, hogy a tanuléban tudatositani kell a végeredményt — jelen esetben azt
pl., hogy részt vehet egy megszervezésre keriil§ koncerten, ha helyesen tanulja meg az
adott zenedarabot. A gyakorldsnak kiilonb6z6 fézisokon ét kell mennie ahhoz, hogy a
legjobb eladis j6jjon 1étre.

A tanuldssal foglalkozé szakemberek szerint ahhoz, hogy ez megtérténhessen,
tobbszor vissza kell térni bizonyos fézisokhoz, mert az Ebert-Mauman effektus sze-
rint: ,a tanulds egy bizonyos pontban feltételezi a felejtést arra vonatkozdan is, ami

ezutdn fog kovetkezni...”

76



NAPJAINK ZENEOKTATASA A KULTURALIS SOKSZINUSEG JEGYEBEN

Mindezeket szem el6tt tartva, folyamatosan ismételve tudatositanunk kell a gyer-
mekek nevelése sordn, hogy a kulturilis sokszintség milyen fontos a tolerancia és az
egyuttélés mindségének javitdsa érdekében. Ahhoz, hogy megértsiik az egyes etniku-
mokat, meg kell ismerntink egymads kultarajit és életvitelét, hogy eleget tudjunk tenni

a ma kovetelményeinek.

3.
A MODERN, KORSZERU HANGSZERTANULAS ELEMEI

B. F. SKINNER 1971-ben irott tanulmédnya nyomédn megillapithatjuk, hogy a
gyermek nem tanulhat csak ugy magitdl a természettSl. Majd 1973-ban J. PIAGET
megallapitja, hogy a tanulds nem mds, mint logikai-matematikai keretbe foglalt intel-
ligencia: a tudds mindig a cselekvés végterméke.

P. G. GALPERIN is arra mutat rd, hogy barmilyen 6tlet, mint pszicholdgiai je-
lenség nem mds, mint egy cselekvés értelmezése és atiiltetése gondolati formédba, majd
megfogalmazdsa és leforditdsa, valamint megszdlaltatisa egy bels6 nyelvezet segitsé-
gével. Ezekre az elvekre épiil, és ezekbdl novi ki magit az aktiv-cselekvé didaktika
mdédszertana, amely hatdssal van a tanulds minden szférdjira, igy a hangszertanulds
modernizédldsira is.

Taldn a hangszertanuldsban kell a legjobban odafigyelni a gyermek fejlédése sordn
a formadlis és a konkrét gondolkodds egymdsra hatdsira: ugyanis itt szem el6tt kell
tartani a fejl6dés kronolégidjt és még inkdbb a bioldgiai és pszicholdgiai fejlédést. Ezt

S. E. BERNAT 2004-ben igy fogalmazta meg (1-es tibldzat):

KONKRET GONDOLKODAS FORMALIS GONDOLKODAS

6—7 éves kortdl 11 éves korig 1o—11 éves kortdl 14-15 éves korig

A dolgok globdlis értelmezés Elemzés és szintetizalds

A konkrét, cselekvéshez és targyhoz kotott | Nyelvbe, formdba 6nti a tapasztalatokat, és

dolgok uralkodnak ezeket mondatokba foglalja

Megjelenik a visszafordithatatlansig A visszafordithatésag és a kolcsondsség

gondolata jegyében gondolkodik.

Az azonnali kévetkeztetés (ha... akkor) A kovetkeztetés elemeinek birtokldsa

Az egysivos tudat Megjelenik a feltételezés és a kovetkeztetés
folyamata

Az ok és okozat felismerése Az ok és okozat felismerésének tovibbvitele —
mobilitds

1. sz. tablazat

77



MARCU AGNES

A hangszertanulds modernizaldsa abban is 4ll, hogy ezeket a pszichopedagégiai
jellemzdket szem elStt tartva a gyermek fejlédését ugy irdnyitjuk, hogy figyelembe
vessziik a modern tdrsadalom hatdrozott igényeit. Ez azt jelenti, az Eurépai Uniéban
olyan emberre van sziikség, aki tolerdns a mdsikkal szemben, 6rzi a sajit hagyomd-
nyait, de tiszteli és értékeli a mdssigot, mint az emberiséget gazdagabba tevd tényezst.
A repertodr megvélasztisiban mindig figyelniink kell ezekre, és erre kell nevelniink a

mai generaciot is.

4.
A KONSTRUKTIVIZMUS, A NEMZETI SOKSZINUSEG A MUVESZETI NEVELESBEN

Napjainkban a pedagdgiit (a nevelést) a kévetkezdképpen kell bedllitanunk:

— a tanulds felgyorsitdsa, vdlaszték biztositdsa alternativ tankdnyvek segitségével,
alkalmazhatésdg;

— tudds felépitése, sokféleség;

— kiakndzis, személyessé tétel, tanuldsi helyzetek kialakitdsa, az el6z6 élmények
hasznositdsa.

Ebbdl a szemszogbdl nézve kell ilyen forman mind a tandrokat, mind pedig a ta-

nuldkat nevelni, alakitani. Simona Elena BERNAT tanar és kutaté 2004-ben Kolozsviron

ezt igy fogalmazta meg, kovetkeztetéseit egy tdbldzatban feltintetve (2-es tablazat):

A TANAR MINT GONDOLKODO | MINT EDZ$ MINT KUTATO
1. Mivel dolgozik? gondolatokkal emberekkel feladatokkal
2. Milyen médszert - tanuldst felfedezd, elemzé

lomra?

minek van értelme,
kiértékeli a tuddst

egész életiikben tanul-
ni és figgetlenil élni

hasznal? tanuldst

3. Milyen eszkozt gondolkoddst, kér- agymunkat, edzést kutatémunkat
hasznal? dezést

4. Mik a tevkenység elvek kompetens és 6nallé megolddsok
végtermékei? egyedek

5. Mely dolgok jellem- | kérdéseket fogalmaz cselekszik és alkalmaz | megoldasokat
zik a legjobban? meg fogalmaz meg

6. Hogyan lép fel? elmélkedik alakit kisérletezik

7. Milyen a gondol- kritikus, kreativ, az stratégidt gondol ki termékeny
koddsa? érzelmekre épit

8. Hogyan reagil a kérdéseket tesz fel, gondolkodé egyedeket | megoldja a feladatokat,
modern tdrsada- hogy megallapitsa, nevel, akik képesek képes felmérni, és

elére latni a kovetkezd
idészakban felmeriils

feladatokat

2. sz. tabldzat: A konstruktivista tandr (S. E. BERNAT, 2004)
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5.
PELDA EGY ORATERV MEGSZERKESZTESERE

Nevelési 6raterv (hangszertanuldsra)

Diétum: 2010. 09. 18.

Iskola: Mivészeti iskola

Tanulé: neve

Tanar: neve

Tantédrgy: felttintetni a hangszert
Lecke tartalma: F-dur skila
Eszkozok:

skalafizet
technikai gyakorlatok
darab, koncert, szonita

A lefolyds médja:

a skdla szolmizéldsa, elemzése, megmagyardzisa
a skdla lejdtszdsa a hangszeren
a skéla alkalmazésa (felhaszndldsa) bizonyos zenedarabok segitségével, a tanuld

adottsdgait figyelembe véve

Milyen célokat tiziink ki:

O1. — az adott zenei feladat tudatos és hibdtlan megoldésa

O2. — az V-ik fekvésben alkalmazni az eddig tanultakat a kivilasztott gyakor-
latok segitségével

O3. — a kivélasztott darab el6addsa mdr a hangszer felhasznédldsival, alkalma-
zdsdval

Og4. — a félhangok és egész hangok felismerése és helyes alkalmazdsa az el6adis

folyamédn

Specidlis kompetencidk:

A lecke végéig a tanulonak alkalmazni kell tudnia az eddig tanultakat, vagyis az

F-dur skalat az V-ik fekvésben. Haszndlnia kell ezt a darab el6addsiban, amit erre az

alkalomra vélasztott ki a tandr (ez lehet egy koncert- vagy egy szonitarészlet is).

Moédszerek és ezek kddjai:

M1 - a gyakorlat
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— Ma2 —a pérbeszéd
— M3 —a magyarazat

— M4 — a bizonyitds — el6jatszds

Az oktatds eszkozei:

— mr1 — a hangszert jelenti, amelyen a tanulé jatszik

— mz2, m3, m4 stb. — azokat a kottdkat jelenti, amelyeket az éra bizonyos szakaz-
szdban éppen haszndlunk

— pl.: m2 — gyakorlatfiizet

— mj3 —darab

— my4 szondta, stb. — a felhasznaldsi sorrendet fogja a kicsi szdm jelenteni

A tanulds tipusa szerint van:
— utdnzdsos

— ismétléses

— felismeréses

— felfedezéses

— perceptiv

— kognitiv

— affektiv

Nagyon fontosnak tartjuk, hogy a hangszertanitdsba, az énektanitdsban és a zene-
oktatdsba egyardnt bevezessiik a klasszikus repertodr mellett a kiilé6nb6zé nemzetek
zeneszerzdinek muveit is. Tessziik mindezt annak érdekében, hogy mind jobban meg-
ismerhessiik egymds zenéjét, kultardjit. Valamint azért, hogy ezéltal tudatosodjon a
fiatal generdcidban is, hogy a sajit nemzete értékei szerves részét képezik az univer-
zélis mivészet értékeinek, amelyek rdaddsul a népe és a nemzete fennmaraddsdra is

garancidul szolgdlnak.
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A LECKE M m TANAR TEVEKENYSEGE TANULO TEVEKENY-
ALLOMASAI SEGE
Az éra MI mI — kikésziti a haszndlandé — felkésziil az érra
megszervezése M2 (hangszer) kottdkat a kottatartéra — figyel a magyardzatra
M3 m2 — felhangoljik a hangszert — lejdtssza a skdldt, a
M4 | (kotta) — gyantdzza a vonét gyakorlatokat
— atandr magyardzza a — kielemzi a megoldandé
leckét (visszakérdez) feladatokat
— kéri a tanulét, hogy jitssza
le a darabot, majd kijavitja
— javaslatokat mond
— értékel
— magyariz
A tanult dolgok MI m4 — az F-dur skdla alkalmazdsa | — a tandr magyardzatira
elmélyitése M2 ms bizonyos, erre az alkalom- figyel, értelmezi azt
M3 ra kivilasztott darabokban | — a tanult skalit alkal-
— kiilénb6z3 varidnsok mazza a meghatdrozott
alkalmazdsa, gyakorldsa darabokban
— figyel és kijavitja a didkot | — a vondhaszndlatra is
— magyardz és eldjatszik figyel, valamint a tiszta
jatékra
— atandrt mindenben
koveti, és prébal eleget
tenni a kévetelmé-
nyeinek
kiértékelés M2 — felhivja a figyelmet a — figyel és megjegyzi,
hibdkra és a jol megoldott amit kell
dolgokra — felirja a fizetbe, amit
és ahogyan gyakorolnia
kell otthon
UJ lecke olvasisa | m2 mx — a tanult dolgok elmélyité- | — figyel, jegyzetel
sére Gj leckét ad
M4 m2 — Uj részletet az adott kon- — kérdéseket tesz fel a

certbél, szondtabdl

tandrnak
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NEPTANCTANITAS AZ OVODABAN

Szerencsére sokan foglalkozunk néptinctanitdssal, illetve annak évodés kord
gyermekekkel valé megismertetésével is. Jémagam is évoda- és néptinc-pedagdgus-
ként (26 éve) teszem ezt. Az e téren szerzett tapasztalataimat szeretném osszefoglalni
a teljesség igénye nélkal.

Aktiv néptincosként taldlkoztam idGs adatkozl emberekkel, és tincukat ma is
6rz6 fiatalokkal (Szék, Inaktelke) akiktdl én is tanultam. Pedagégusi palydmon fon-
tosnak tartom, hogy ezekbdl az értékekbdl dtadjak valamit a felnévekvs nemzedéknek.

A néptinc a magyar népi kultira egyik legszebb dga. Méltin lehetiink biiszkék
a lasst keserg6kre, a virtudz, friss dallamokra jirt gazdag motivumkészletre, a gyo-
ny6rd népdalainkra, a téjegységenként is sokszind viseletekre. Ezek a gyokereink, a mult
hagyomdnyai, nemzeti kultdrdnk kincsei, amelybsl mindennapi neveldmunkink so-

ran merithetiink.

I.

MIT 1S JELENT KONKRETAN A GYERMEKTANC AZ OVODABAN?

Eredeti népi gyermekjatékok és mondokdk dsszefiizését és gyermekektsl nem ide-
gen néptinc-motivumok megismertetését. A gyermektincoktatds céjat és feladatait a
kévetkezSkben fogalmazndm meg:
— A néptinc, mint nemzeti kultirink egyik leggazdagabb teriiletének megismer-
tetése, megszerettetése.
— Eredeti népi jatékok sokféle viltozatdval valé ismerkedés.
— A néptinc alapelemeinek megismertetése, becsempészése a gyermekek zenei

tevékenységébe.
1 DE GYFK, 6véné
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— A magyar népzene irdnti pozitiv viszony kialakitdsa, ezen keresztiil a magyar-

sdg temperamentuménak megéreztetése.

A népviselet szépségének észrevetetése, elfogadtatisa.

— Improvizativ képesség fejlesztése, alkotdkedv alakitdsa.

Szinpadi megjelenés, magatartds formdldsa.

A kovetkezd két idézet jol érzékelteti a népi jaték, néptanc szoros Gsszetartozdsit,
egymdsba fonéddsit, vagy egymdasbdl sarjaddsit. Bizonydra sokak szdmdra ismerds a
koddlyi gondolat, miszerint ,(...) A gyermek Osztonszerd, természetes nyelve a dal, s
minél fiatalabb, anndl inkdbb kivinja mellé a mozgést. A zenei és a testmozgds szerves
kapcsolata: az énekes jték a szabad ég alatt — 8sid6k 6ta a gyermek életének legfébb
orome!”

Martin Gyorgy néptinckutaté pedig igy fogalmaz: ,A tdnc az egyik legkozérthe-
t8bb mivészet, a néptinc pedig a népek legbsztondsebb, leg8szintébb megmutatkozdsi
formaja...”.

Mindkét idézetbdl kicsendiil, hogy a népi jaték, népranc 8szinte és 6sztonds, mint
ahogyan az 6vodds kord gyermek is. Egy olyan komplex zenei tevékenység, amelyben
egyltt van a zene, a mozgds, a vizualitds, a verbalitds. Ezek személyiségféjlesztd hatdsa
nem kétséges. Ennek 6sszefoglaldsira igyekszem roviden kitérni.

— Mir sziiletése pillanatitdl koriilveszi a gyermeket a monddkak, a népdalok vi-
liga, amikor sziileitdl, nagysziileitdl, testvéreitSl hall. Ezekbdl szdmos olyan
tapasztalatot szerez, ami beépiil ismereteibe, igy észrevétlenil tanul meg kii-
16nb6z6 dolgokat.

— Az énekes jitékok alkalmasak a gyermek értelmi folyamatainak fejlesztésére
anélkiil, hogy azokat rdjuk erdltetnénk. Azokban a felnéttkor tevékenységeit
gyakorolja, ugy utdnozza a tevékenységeket ahogy télik latja.

— A jaték sordn olyan feladathelyzetek elé 41l a gyermek, amelynek sordn megta-
pasztalja sajit magdrél, hogy miben tigyesebb és miben kevésbé. Eziltal fejls-
dik egészséges onbizalma.

— Az énekes népi jatékban nem sziikséges a gyermekek teljesitményének 6sszeha-
sonlitdsa, igy nem éri ket kudarc sem. Az esetleges szabilytévesztést oldja az
ének, a j6 hangulat.

— A népi jatékban, néptincban tirsakkal alakit kapcsolatot, azaz alkalmazkodnia
kell. A jiték eredménye téle is fiigg, a kozosségért érzett cselekedet fejleszti az
Osszetartozdst, alakitja a masikért érzett felelésség érzését.

— A jitékokban egymdsra utaltak, kozosen érnek el eredményt, amely valami-

lyen érzelmet vilt ki belslikk. Mivel a kisgyermek a beszédet kevésbé hasznilja
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érzelmi kifejezésére, igy a jaték, tinc sordn jol levezetheti pozitiv vagy negativ
fesziltségeit.

— A népi tdncos jitékokban megtapasztaljak a testi kontaktusteremtés jelent8sé-
gét, vardzsit. Ez fejleszti metakommunikaciéjukat.

— A népi jaték — néptinc mozgdsra, tincra aktivizdlja a gyermeket.

— Fejleszti kreativitdsit, improvizdcids képességét.

— Alkalmas az dll6képesség, tigyesség fejlesztésére.

— A népi jatékok szévege gyakran érthetetlen a gyermek szamdra, ami 6t ugyan
nem zavarja, de megtanulja. Ezek mogott a szovegek mogott gyakran népraj-
zi adatok, régi kultirink megdrzott kincsei hizédnak. Igy tehdt a népi jaték
— néptanc rejti a hazafisig, nemzettudat érzését is.

A tovibbiakban olyan konkrét tandcsokat kivinok 6sszefoglalni, amelyek gyakorlé
6vondknek segithetnek. Az 6vodai élet hétkoznapjaibd/ kiemelkednek olyan alkalmak,
amikor jdtékfiizést, gyermektdncot dllitunk dssze (pl. bucsa, évzir). Ilyenkor tulajdon-
képpen koreografiit készitiink. Az ezzel foglalkozé évodapedagégusnak rendelkeznie
kell alapvet néprajzi tuddssal, ismernie kell a népszokdsok mégott rejlé tartalmat, a

hozzajuk tartozé eszkozoket, viseletet.

— A jatékflzés Osszedllitisindl j6 koreografiai érzékre van sziikség. Az anyag
kivalasztdsindl természetesen igazodjunk az életkori sajitossigokhoz, de azt
f6ként a gyerekek képességei hatirozzdk meg. Forrai Kati néni, szimunkra
toérzsanyagként szolgilé konyve széles vilasztékot kindl, amit véltozatosan
haszndljunk ki! A gyerekeknek mindig @j, amit tanitunk, de sajit magunkkal
szemben is legyiink igényesek a repertodr bévitésében!

— Csak eredeti népi monddékdkat és jatékokat vdlogassunk csokorbal!

— Fejtsiik meg az egyes jatékok tartalmat, a mogottik rejlé népszokast.

— Egy ,szinpadon” bemutatott produkciénak dramaturgiai szabilyai is vannak,
amit szintén figyelembe kell venniink. A tdnctérnek van eleje, hatulja, oldalai,
a gyerekeknek tudni kell tdjékozédni a térben, hiszen a bemutatds helye csak
ritkdn igazi szinpad. Mérpedig a kézonségnek csak akkor mutathatnak hitat,
ha azt a térforma gy kivénja.

— A téncot a tér- és mozgasformik viltozatos kapcsoloddsa teszi cselekményessé.

— Természetes és eleven csak akkor marad a jaték, ha mégis bemutatds kozben is
el6fordulhatnak meglepetésszerd helyzetek, vagyis nincs elére ,bedllitva” pl.
egy parvilasztas. A gyerekek igy valéban élik a jatékot, és nem vilik erdltetetté,

betanitotta.
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— Fontos a jaték inditdsa, ami torténhet bevonuldssal, lincban, szétszértan, ji-
tékba hivéval, kapuzdssal, stb.... és a folytatds. Valahonnan valahovi alakul
a mondanivald, a tincnak legyen eleje és vége. Valamilyen szalra flizziik fel a
jatékokat, ez egyéni otlettsl, hangulattdl figg. (Jeles nap, évszak...).

— Ajatékflzést csak akkor dllitsuk 6ssze, amikor a benne szerepld jitékot a gyer-
mekek mar kilon-kilén nagyon sokszor jatszottdk, igy rugalmasan tudjik va-
ridlni. Csak ez esetben nem lesz szdmukra a tinc unalmas!

— Szempont a dalosjitékok hangkészlete, egymdshoz valé illeszkedése, egymais
utin kapcsolhatésdga. Jél kothetSek 6ssze dalosjatékok mondékaval, csifols-
val, csujjogatdsokkal.

— Egy jatékkoreogrifia elkészitésekor én magam nagyon szivesen taldlok ki gj
mozgis és térformdt az ismerdsjatékokhoz, szeretem a szabad térformaju jaté-
kokat, mert azokat a gyermekek is élvezik.

— A jatékflzést a térformak véltozatossiga, a tapssal, kiforduldssal, mondcékdk-
kal, guggoldssal, forgidssal, eszk6zokkel valé flszerezés teszi az életkornak
megfelelSen érdekessé, élvezetessé.

— Népi hangszerekkel gyermekzenekar kisérheti a gyermektdncot, ez csak fokoz-
za az élményt.

— Igényesnek kell lenniink a népi jatékokhoz vilasztott eszkozok tekintetében is.
Ismeretes a felndtt tincéletben az eszk6zos tincok hagyomdnydnak sokszini-
sége, merithetiink innen 6tleteket. Sok jitékeszkozt elkészithetiink a gyerekek-
kel, ennek motivilé hatdsit nem kell hangsilyoznom.

Pl. — zsebkend§ készitése kiilonbozd technikdkkal,
— villkendérojtozis,
— szalag kivélasztis,
— partakészités,
— kaldris ftzése,
— fidk kalapjdra bokréta készitése,
— vo6télybot faragésa,
— népi hangszereket utdnzé tirgyak, hangszerek készitése stb.

— Az eszkozok felhaszndldsi lehetdsége is sokszind. Pl. egy bot lehet a tincban
kard, lovacska, trombita, lehet vele maglyarakast, fatiltetést, jatszani, zajt kel-
teni, ritmust dtni, dtugrdlni. Ugyanakkor egyféle mozgisformahoz kilonb6z8
eszkozt hasznalhatnak, hogy a jaték kifejezd és élvezetes legyen. PL. lovacskaz-
hatnak a gyerekek boton, sepriin, kukoricakérén, papirlovon, kisszéken. A jé
jaték mellett mds és mds zenei liktetés kifejezésére adnak alkalmat.

— A jatékflizésben tincolhatnak fidk-linyok egyiitt, de kiilén is. A pérvilasztds
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médjira sok szép példit ad a felnétt tinchagyomadny. Ovodésoknil nem igen
probléma még a fid-liny kontaktus megteremtése, de orszdgosan megfigyelt ta-
pasztalat, hogy azokban az osztilyokban, ahovi tincos gyerekek jirnak, jobb
ennek alakuldsa. Néhdny példa: A fia megforgatja maga eltt a linyt, ezzel
megnézi, hogy megfelel-e parjanak. A lany is vdlaszthat part azéltal, hogy leejti
a fid el6tt a zsebkenddjét, vagy megkopogtatja a vallat.
— A csoportos és paros fogdsmodokat is igen szinesen varidlhatjuk, ha egy kicsit
ismerjik a magyar tincokban meglévé szokdsokat.
Pl. — 45°-os kartartds egymads melletti kézfogiskor,
— zdrt ujjakkal valé kaputartis,
— zért ujjakkal valé tapsolds jobb tenyérrel bal tenyérbe,
— péros kaputartis,
— folyamatos kaputartis,
— egykezes péros fogis,
— kétkezes piros fogis mélytartdsban, kaputartisban.
— Figyeljink oda, hogy tincos jitékoknal a fiak hédtul csukléfogissal, vagy 6kélbe
szoritott, csipére tett kézzel dlljanak, mozogjanak.
— Kisldnyok jellemz6 kartartdsa a csip6re tett kéz, vagy a szoknya melletti kartar-
tas.
— A tdncosokra is jellemz§ helyes testtartdst példaval alakithatjuk a gyermekek-
ben. Amikor megallnak, azt zirt ldbbal tegyék.
— A kicsit megemelt tekintet még szebbé teszi a tartdst.
— Piros kérforma alakitdsindl a kislinyok legyenek kivil!
— Parvalasztés jatékokban tanitsuk ket a szemkontaktus tartisira.
— A gyerekek nagyon kedvelik a csufoldkat, esziikben sincs megsértédni ezekre.
— A nép és szinpadi tdncéletben is jelen 1évé hagyomdny a jékedv kifejezésére a
csujjogatdk kidltisa. Sok monddkat is mondhatnak a csujjogatéként emeltebb
hangerével, magasabb hangfekvésben. Ezek oldjik a hangulatot, derts 1légkort
teremtenek. Szdmos olyan csujjogatés van, amit batran tanithatunk. Eleinte
lehet, hogy nevetgélnek rajtuk, hiszen ezek olykor tréfisak, szellemesek, sét
pikdnsak is, no de éppen ezekbdl érezhetnek rd a nép j6izd viccel6déseire, sz6-

kimond4saira.

Néhiny izelit6 azokbdl a csujjogatékbél, amelyet a Lérinczérérdl szirmazé Karsai
Zsiga bicsitdl tanultam:
»Azért mert a fiiled riancos,

Nem vagy te még népi tincos!”
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»Ez a legény kicsike,
Belefér a bilibe!”

»Jar a farom, mint a csik,

Mint akit a bolha csip!”

Ilyenek birtokdban a mindennapi életlinket is szinesithetjiik, hiszen nem csak ze-
nei helyzetekben hasznalhatjuk éket. (Gondoljunk egy konfliktus megolddsdra. ,Erre
kakas, erre tyik”vagy egy figyelem felhivisra ,Szembe babdam, ha szeretsz...)

Feltétlenil emlitést kell tenni a tdncos viseletrdl. A kisldnyok kiilénésen szeretnek
bedltézni ,pérgds szoknydba”. J6, ha minden évodai csoportban akad néhédny, amit
felvehetnek tincos népi jatékokhoz, ha kedviik tartja. Fitknadl ilyen kiegészit6 lehet
a kalap vagy mellény. El6nye ezeknek a néptinc ruhiknak, hogy alakitja a gyermek
tartdsit, viselkedését. Ezeket masképp kell hordani, tudni kell viselni! Ha népi jaték
koreogrifidt adnak el8 a gyerekek, az egész csoport 6ltézzon stilizlt népviseletbe, az
emeli a jaték hangulatit, alakitja hagyomadnytiszteletiiket.

A Kkisldnyokra adjunk apré mintds, vagy fehér bluzt, tarka, b8 szoknydt, ami-
nek tartdsit alsészoknya emeli. Ez akkor izléses, ha nem latszik ki a fels§ szoknya aldl,
ami legalabb térdig, de inkabb lejjebb ér. Praktikus az egész ruha, amihez lehet hatul
keresztben gombolhaté, ,mellyes ktényt” hordani. A harisnyanadrig lehet kiilonbo-
26, de egyszint (nem mintds). A cipé mindenképpen zirt legyen, de ,kopogés”, vagyis
sarkas.

— A kerekre keményitett szoknyaban tgy kell dllni egymas mellett, hogy az ne
gyirédjon, s ha kézfogassal dllnak ez mdr eleve biztosit egy szép, kb. 45° kar-
tartast.

— A tdncos szoknydban leguggolni sem lehet akdrhogy! Fontos, hogy ne gy(iréd-
jon és ne is lehessen a szoknya ald latni. A helyes guggolds tanitdsinak alapja a
néptincos I11I. poziciod.

— A téncos oltézetben valé gyermektanc szinpadi jellegi bemutatdsakor meg kell
emliteni a kislanyok hajviseletét. A szinpadi néptinc-hagyomadny is az eredeti
néphagyomanybél vette 4t azt a szokdst, hogy a linyok haja hatrafésilt, szalag-
gal, partaval, kenddvel ékesitett a fej. Ezt mdr azok a kicsinyek is szokjak meg,
akik t8link tanuljék a néptinc alapjait.

— Fidknak illik a s6tét nadrdg, fehér ing, vagy fehér rojtos széld, bs gatya. Olts-
zékiiket kiegészithetjiik mellénnyel, szalma vagy parasztkalappal.

— Ha tehetjiik, figyelembe vehetjik vidékiink jellemzd viseletét.
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A gyermektinctanitis egyik feladata a magyar népzene megismertetése, megsze-
rettetése. Ez nagyon fontos feladatunk, hiszen csalddi kérben kevesen hallanak ilyet,
ezért gyakran idegenil hangzik szimukra.

Az 6vodai életben tobbszor van lehet8ségiink olyan £ézds tdncos vigassdg szervezé-
sére, ahol elényben részesithetjiik az eredeti népzenét. Gondoljunk csak a jeles napok-
hoz f4z8d6 népszokasokra, amelyek szinte mindit tdncmulatsdggal zarulnak. Van-
nak nagyon j6, kifejezetten gyermekeknek valé népzenei felvételek, de ha lehetSség
nyilik rd, él6 zenekar is hizhatja a talp ald valét. Ragyogé mulatsdgot szervezhetiink
tekerd muzsikdra. Ilyen tinchdzakban a legtermészetesebb médon széhetjik bele a
néptincelemeket a gyermekek mozgdsanyagdba, természetesen csak annyit, ami nem
idegen t6lik. Hiszen, ha 6vodai néptdnctanitisrél beszélink, senki nem gondol arra,
hogy a csoppségekre téliik tavol 4116 bonyolult mozgist erltetiink. De ne felejtsik el,
hogy a gyermek a tincot is, mint a jtékot és minden mdst minta utdn tanulja. Mint
ahogy annak idején a ,cstirdong6lék” és ,sz6l6taposok” hagyomanydban ott labatlan-
kodtak a gyerekek a felnéttek tincmulatsdgain. Megprébaltik ellesni a nagyoktdl a
lépéseket, utdnoztik Sket. fgy van ez ma is. A mi dolgunk csak az, hogy taldljunk
alkalmat a népzenére valé tincoldsra. Mutassunk a gyerekeknek lépéseket, hagyjuk,
hogy utinozzanak minket. Semmit sem kell magyardzni, vagy javitgatni! A sok példa
és utdnzds hatdsira el6bb-ut6bb mar sajit kedviikre is fognak improvizélni az dltalunk
megismert egyszerd motivumokbél. Erre legalkalmasabb a dunantdli ugréds tincunk,
melynek motivumkészlete legkonnyebben tanulhaté és térformajébél is pl. — vonuldsok,

kigy6zok, kapuzdk, csillagformak vehetSk dt a népi gyermekjitékokba, tincokba.

A kovetkezdkben arra szeretnék mintat adni, hogyan épitem fel egy gyermektinec-
hdzban a motivumtanitist a jitékossdg és az utinzdsos tanulds médszerével. Kozben
soha nem magyarazok és javitok, hanem sokszor, visszatéréen ismétlem a térformékat
és a lépéseket. Rdhangolédasnak gyakran kezdeményezek olyan jitékot, amely alatt
mir sz6l a népzene. Pl. székfoglald, sepritincoltaté (aki kiesik, az hangszert kap, és
8 is zenész lesz).

Miutén a jékedv mér biztositott, a gyerekeket ugy ,szedem 6ssze”, hogy elindulok,
valakinek megfogva a kezét, s 8k folyamatosan csatlakoznak a lanchoz. Nagyon szere-
tik a hullimvonalban jrdst, kdzben a helyes kéztartdst, testtartist, zenére valé 1épést
gyakoroljik. A mozgist 1épésvaridcickkal gazdagitom:

— 4 1épés halkabban 4 dobbantdssal,

— ttemsuly kiemelése dobbantéssal,

lépés jobb-bal ldbbal + mellézar a 1ab, szimmetrikus ismétléssel,

sétalépés 3x, majd 4-re mellézar a 1ab, szimmetrikus ismétléssel,
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— sétalépés 2x + cifra, szimmetrikus ismétléssel,

— sétalépés 2x + h8cogd.

A kigyézds utdn kort alakitunk, melyben kapu alatt dtbagjasokat jatszunk, vagyis
amelyik két gyermekkel szembe vezetem a ldncot, kaput tartanak, és karjuk alatt 4t-
bujik az egész sor. Ez j6 gyakorldsi lehetéség arra, hogy hogyan kell kicsit el6re hajolva
bujni, hogy ne szakadjon szét a linc, szépen tartsik a térformat.

Kedvelt a csigavonal alakitdsa befelé, majd kifelé. Kézben a korabbi motivumokat
tancoljuk. A gyerekek 6nalldan is szeretik vezetni a csigavonalat, ezért a két veze-
t6t kozben viltoztatom. Mivel nem dllunk meg kozben, ezt Ggy szoktam, hogy a két
utolsé gyerek kezét osszefogom, és mashol megnyitva a kort, beinditom a befelé te-
kers gyermeket. A csigavonalbdl kozéprdl tobb kapun valé dtbajassal is vissza tudjuk
bontani a teret, ebben segitséget adok, de sok gyakorldsi lehetéség utin a gyerekek
o6nalléan is alkalmazzdk. Ezutin kérben mutatok tinclépéseket, egy-egy motivumot
elég hosszu ideig, hogy le tudjik utdnozni. Gyakran tapssal kisérjik tdncunkat, mert
ez is segiti az egyenletes liktetést.

— Sarokemelgetés paros ldbbal,

— sarokkoppantds véltott libbal,

— sétalépés eldre 3x + 4-re mellézar a lab, szimmetrikus ismétléssel (ezzel a kor

szikil és tigul),

— hécogs,

— térdutogetd viltott ldbra tapssal,

— csapds valtott ldbra, tapssal,

— lenget§ viltott labbal, mellézarassal.

Az eddig viszonylag rendezett térforma felolddsdra a forgdst szoktam alkalmazni.
Mindenki sajit maga koril forog 1ép8 motivummal, felemelt karokkal, mindkét iriny-
ba. fgy pillanatok alatt kialakul egy szabad alakzat, amelyben a gyerekek el is mozdul-
nak tetsz8legesen. Ekkor szoktam kezdeni egy olyan jitékot, amelyben elindulnunk
tetsz6legesen, és ha taldlkozunk valakivel, szemben 6sszetapsolunk. Ez a pdrvélasztis
el8készitése.

A péros tinc alatt ugyanazokat a 1épéseket alkalmazzuk, amelyeket mar kordbban
is, most azonban mdr figyelnitk kell a gyerekeknek egymdsra is. A kartartdsok ko-
tottek, azdltal, hogy mindkét gyereknek egyformdn kell fognia a masikat. Az irdnyok
meghatdrozéak lesznek, hiszen ha az egyik elére kezdi a lépést, a mésiknak hétra kell,
akkor haladnak egy felé. A forgasokat mindkét irdnyban jirjuk, kézben ismert mon-
dokait, csujjogatékat kiabdlunk.
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Itt érkeziink a hangulat tet8pontjdra, a tapasztaltabbak mér tudnak sajat kedviikre
is improvizalni. Altaliban ugyanolyan lincba szedem a gyerekeket a végén, mint aho-
gyan elkezdtiik, igy egy kicsit lenyugodnak, pihennek a péros tinc utdn.

A ténchédz végén a kipirult arcocskék és csillogo szemek jelzik az aprésagok 6r6-
mét és szeretetét, valamint a kérdés, hogy: ,Jutka néni, mikor lesz megint néptinc?”

Ekkor azt gondolom, elértem a célomat!

Els6 tanitvinyaim ma a lakéhelyemen 58 éve miikods Boceskai néptincegyiittesben
dpoljak tdinchagyomanyainkat, igy valéban litom beirni hivatisom ,gytimolcsét”.

Kivinok médsoknak is ilyen élményeket.
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Vasile MARCU!
A TANARI TEVEKENYSEG FELELOSSEGE
ES E FELELOSSEG FELVALLALASA
A HATAR MENTI TERULETEKEN

Napjaink tirsadalma rendkiviil dinamikusan valtozik a globalizécié és a hozzatar-
toz6 jelenségek folytan. Nyilvinvald, hogy Eurépdban csak akkor lesz igazi életszinvo-
nal emelkedés minden itt laké életében, ha eréfeszitéseket tesziink arra, hogy toleran-
cidra neveljiik az embereket, és megtanitsuk a tobb nyelven beszéls kozosségeket, hogy
odafigyeljenek egymads kulturdjira. Ezt fokozottan kell hangstlyoznunk a hatdr menti
teriileteken. Birmilyen az emberek életszinvonaldnak emelésérdl sz6l6 tanulmdnyban
figyelmet szentelnek az iskoldnak, kiilonosen a tandrok személyiségének. Manapsig
az olyan elhivatott tandrokat helyezik el6térbe, akik teljesitik kotelességiiket, akik fe-
lelgsségteljesen végzik munkdjukat, akik tudatiban vannak, hogy a tdrsadalom egé-
szének sorsa a keziikben van. A felelsségteljes tandr a még hatékonyabb tanitdsért,
nevelésért és oktatasért fog kiizdeni mik6zben szem elétt tartja az iskolai teljesitményt
befolydsolé tényezdket.

Az iskolai siker {8 forrdsai maguk a tandrok. A személyiségiikkel és legreprezenta-
tivabb jellemvondsaikkal 6k alkotjék és fogjak is mindig alkotni azt a bdzist, amelyen
az iskola szent misszidjanak teljesitése fiigg; kiilonosen az a feladat, hogy a ,megfelels
embert a megfelel helyen” képezziik és neveljuk.

A tandri személyiség legversenyképesebb tulajdonsigai a kovetkezdk:

- Pedagoégiai készség: azokat a készségeket értjiik ez alatt, amelyeket a folyama-
tos Onfejlesztés és onképzés sordn elsajititanak azok a tandrok, akik — tudatosan és
lelkiismeretesen — teljesitik kotelességiiket. Azok a tandrok, akik rendelkeznek kel-
16 pedagégiai érzékkel, tudni fogjik, hogy hogyan lehet olyan feltételeket teremteni,

amelyben a didkok maguk, az dltaluk feltett kérdések szdmat fogjik névelni és nem

1 Nagyviradi Egyetem, PhD Prof.
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a kérdésekre adott vilaszokat. Ezek a tandrok a didkok fejét és gondolkoddsmdodjit
»at fogjdk alakitani”; s fejiiket a tudds ,tirhdzdbol” egy ,diszpécser/eloszté” kozpont-
td fogjik atalakitani; pontosan tudni fogjik, hogy hogyan kell az élet minden egyes
percét oktaté/neveld helyzetté alakitani, tudni fogjdk, hogy hogyan kell holisztikusan
megkozeliteni mind a nevelés targydt, mind formajit. Ez teljes kovetkezetességet je-
lent a formalis, nem-formélis és informadlis nevelési helyzetekben, és a nevelés alkoté-
elemeinek megkozelitésében is: mind az intellektudlis, esztétikai, erkdlcsi, technikai,
fizikai nevelés terén, mind az Gj keletd nevelési teriileteken. A tandrok az iskolai mun-
ka alapvetd tényezd8i, mivel ismerik a holisztikus nevelés hatdsit, mindent megtesznek
azért, hogy az iskolai teljesitményt befolydsolé osszes tényezdt osszhangba hozzidk.
A pedagégiai érzék megmutatkozdsinak egyik legnagyszertbb helyszine a multi-
etnikus hatdr-menti iskoldk kozege. A tandri kompetencia és képesség teljes mérték-
ben kibontakozhat aziltal, hogy a gyerekben - és rajtuk keresztiil a helyi kozosség
valamennyi tagjiban - tudatositjik, hogy kik 6k, kivé kell valniuk, hogyan érvényesit-
hetik sajat értékeiket és hogyan formalhatjik masok értékrendszerét. Munkalkodniuk
kell azon, hogy megismertessék az emberekkel a tolerancia és demokricia eszméit; azt
hogy hogyan lehet kimutatni humanizmusukat, hazafiassigukat és internacionaliz-
musukat. Ezek a tulajdonsdgok csak toredékét alkotjdk a tandri kompetencidnak és
képességnek.

— Az a pedagégia képesség (amely a latin ,zactus” — kapcsolat sz6bdl ered) az iga-
zén elhivatott tandrok tulajdonséga, akik képesek kapcsolatépitésre és hosszan-
tarté kapcsolattartdsra a tanulékkal, csalddjaikkal, a hasonl6- és mds szakos
kollégdkkal, a helyi-, orszigos- és Eurépai Uniés szervezetek és intézmények
magasabb beosztisban 1évé embereivel. A legtobb tanir megtanulja a helyi
kozosségben beszélt nyelveket és az iskoldban mindennapi gyakorlattd teszi
a k6zosség polgdrainak értékei irdnt érzett feleldsségvallaldst és ezen értékek
kdlesonés tiszteletét. Ok, bélesen és jézan eldreldtissal, nemcsak az iskoldban
létesitenek nevelési kapcsolatokat, hanem elGszeretettel haszndljak ki a tanter-
ven és iskoldn kiviili események és foglalkozdsok adta lehetdségeket. Tudatosi-
taniuk kell mindenkiben, hogy az igazi emberi értékeket mindenki 6nmagiban
hordozza, minden egyes ember rendelkezik ilyennel és a tandrok 6szténdzni
fognak mindenkit sajit értékeik fel- és megmutatdsira, hangstlyozdsira.

— A Pedagégiai Etosz vagy erkolcsi vilignézet megjelenési forméja a tandrok sajét
munkdjuk irdnti lelkesedése, a gyerekek és az 6 nevelésiik irdnti azon térekvé-
siik, hogy a helyi kozosségben emeljék az életszinvonalat. A pozitiv gondol-
kodds révén a tandroknak meg kell ldtni minden egyes tanulé értékét, és opti-

mistdnak kell lenni azzal kapcsolatban, hogy mennyire formalhaté a gyermeki

94



A TANARI TEVEKENYSEG FELELOSSEGE....

jellem és személyiség. Minden egyénben sokféle érték lappang, a tandr feladata,
hogy észrevegye mi a j6 és mi a még jobb az emberben, és tudnia kell egy tel-
jes nevelési rendszert épiteni ezen értékekre alapozva. Az olyan ember, akinek
a lelke k6z6mbés marad, ha lit egy gyermeket vagy barmilyen nehézséggel,
problémaval kiizdS egyént az nem lehet tandr. Minden gyerek, fliggetlenil a
szocidlis korilményektsl, amelyben él, figgetleniil az dltala beszélt nyelvtdl és
fiiggetlenil a benne kialakult egyéni szokdsoktdl sajit személyiséggel rendel-
kezik. Ezt szeretni kell, dédelgetni, sarkallni, védeni és tdimogatni is. Kinek
kell felvéllalni ezeket a feladatokat? Természetesen a tandrnak. De hogy a cél
megval6suljon, a tandri kar valamennyi tagjat folyamatosan képezni kell. Az
onképzés nem elég, specidlis képzési programokra van sziikség bizonyos teri-
leteken, kiilonosen a multi-etnikus hatdr-menti kozosségekben.

— Didaktikai Empaitia, az emberek azon tulajdonsiga, amelynek segitségével ké-
pesek vagyunk masokkal érzelmileg azonosulni; a tandri nyelvre leforditva ugy
viselkedlink az iskola minden tanuléjival és a helyi k6zosség minden tagjéval
szemben, ahogyan azt mi masoktdl elvirjuk. A romdnoknak van egy mondd-
suk: ,Olyat tegyél massal, amit magadnak is kivinsz.” Ezt nehéz, de nem lehe-
tetlen megvaldsitani kilonoésen a kelet-eurépai, nehéz korialmények kozott €16
kozosségekben. Multi- és interkulturilis nevelési és oktatdsi programokra van
szlikségiink, olyan kurzusokra, amelyek vagy teljesen, vagy részlegesen foglal-
koznak a kérdéskorrel. Manapsig a didaktikai empadtia irdnti kivinalmat igen
nehéz megvalésitani a tandrok tirsadalmon belil elfoglalt szerény poziciéja
miatt. A multban, a helyi koz8sség legfontosabb értékeit a falu intelligencidja,
vagyis a pap és a tanité kozvetitette, mara szerepiik sszetettebb lett, részben
az informdcié gyors dramldsa miatt.

Teljesen tudatdban kell lenniink annak, hogy a ,gépek” kiemelt szerepet jdt-
szanak az oktatdsban, mégis a ,gép” sohasem fogja tudni helyettesiteni a tandrt.
A szamitégépek olyan kiilonleges informaciét és modelleket szolgiltatnak, amelyeket
el sem tudndnk képzelni mds korban; de nincsenek érzelmeik és szenvedélyeik, nem
lakozik benniik szeretet és megoszthaté figyelem és nincsen humoruk sem. Ma mar
megprébaljak humanizalni a technikét (a falvakban, kiléndsen a Dokumentécids és
Informaciés Kézpontokban), de ezt emberek hajtjik végre teljes személyiségiik kibon-
takoztatdsaval. Egyébként, a technikit fel lehetne hasznalni az emberek ellen. Fligget-
leniil attél, hogy milyen jél elldtott egy iskola elektronikus eszkozokkel, mindig lesz
elhivatott tandrra sziikség, hogy mikodtesse ezeket az eszkozoket a gyermekek és a

helyi k6z6sség javira.
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— A tandr egy misik kiilonleges tulajdonsdga a tanitasi képesség (latinul aptus
= j6 képességekkel rendelkezd); ez az a nélkilozhetetlen tulajdonsdg, amely
nem Orokletes, de egy belss fogékonysig talajan fejlédik ki. Beszélhetiink 4l-
talanos képességekrdl (pl. intelligencia) és kiilonleges képességekrdl is (iroda-
lom, matematika, zene és sport irdnti képesség). Természetesen a tandrkép-
zéssel kapcsolatban pedagégiai képességekrsl beszélink. Ezen képességek
valamilyen specidlis kompetencidra épiilve alakulnak ki. Szakmai kompetencia
— kompetencia és képesség tudomanyos és kulturilis értékek kozvetitésére (erre
a képességre nemcsak a f8iskolai évek alatt tehetiink szert, de ezek fejlesztése
a tudomdnyos és technikai forradalom kordban dllandé képzéssel, egy egész
életen 4t tart). Pszicholdgiai — pedagégiai kompetencia — az a képesség, hogy
ismerjink minden gyereket, és tudatositsuk benniik az 6nmegismerés fontos-
sdgit, hogy ,azt nyujtsuk a didkoknak, amire éppen sziikségiik van”. Az ilyen
kompetencidval rendelkez tanarok mindig meg fogjék taldlni barmilyen okta-
tasi—nevelési probléma legjobb megolddsit; tudni fogjik, hogyan harmonizil-
janak és holisztikusan kozelitsenek meg egy helyzetet, hogy az éppen nevelen-
dé személy személyiségét fejlesszék. Szocidlis — kapcesolattarté kompetencia,
az a képesség, amely megteremti és fenntartja a gyermekekkel, hasonlé és mas
szakos tandrkollégikkal, az igazgatéi testiilettel és a feliigyeleti szervekkel, az
iskola adminisztrativ személyzetével és végiil, de nem utolsé sorban, a gyerme-
kek szileivel kialakitott kapcsolatot. Erkolcsi kompetencia, az a kompetencia
amelyben ,az emberi modell” a maga becsiiletességével, elszdntsigdval, pozitiv
gondolkodéséval, optimizmuséval, j6 humordval és a mindenkor és mindenhol
segiteni akardsdval, pétolhatatlan és nélkiilozhetetlen, mivel a ,professzorok és
a tandrok az egyetlen olyan diplomds embercsoport, akik nem vetik le hivati-
sukat a munkaruhdval egyiitt”. Eletiik minden percében tandrok, s6t néha még
azon tul is.

Ugy véljik, minden tandrnak rendelkeznie kell j6 humorérzékkel, j6 természettel
és j6 kedvvel. A legfontosabb és legnehezebb oktatdsi-nevelési helyzeteket és problé-
mdkat mosolyogva, tapintatosan, diszkrét humorral kell megoldaniuk, anélkil, hogy
barkit is megsértenének. Mindig figyelniiik kell arra, hogy minden gyerek és didk jél
érezze magit a jelenlétiikben és az oktatdsi intézményekben. Nem befolydsolhatja Sket
a gyermekek anyanyelve, a csaladi szokdsaik, egyformédn kell minden didkot kezelni,
mivel ,Isten szine elétt mindannyian egyformak vagyunk” és mindenkinek egyen-
16 esélyeket kell biztositani. De ez még nem elég, killonésen nem a soknemzetiségi
csoportokban. A tanirnak ismerni, megérteni és timogatni kell valamennyi didk 4ltal

képviselt értéket. Minden ember értékes, de nem mindenki tudja, hogy hogyan mutas-
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sa meg értékeit. Ez a felelésségteljes tandr feladata, az, hogy hatékony pszicholégiai-
pedagdgiai tandcsadoként végrehajtsa ezt a feladatot.

Az iskolai teljesitménynek és sikernek vannak mds, meglehet hasonléan fontos

elemei; de ezeket most csak felsorolds szintjén emlitjiik meg:

— maguk a tanuldk pszichikai és biolégiai létiik 6sszes elemével, teljes struktird-
javal;

— atdrsadalom vagy a k6zosség melynek értékei megjelennek az oktatdsi-nevelési
folyamatban;

— az iskolai kdrnyezet a kévetelmények rendszerével, amelyek az eurépai oktatds
4j eredményeinek figyelembevételével lettek megallapitv;

— apedagdgiailag asszimildlédott szocidlis kornyezet, az amit a helyi tdrsadalom
vagy k6z6sség gondol az iskoldrdl, illetve amit az iskoldért, a kozosség minden
egyes tagjinak folyamatos képzéséért tesz;

— apedagégiailag asszimildlédott egyéni kornyezet (amit a didkok gondolnak az

iskola sikerérdl és amit nekik tanitanak iskoldjuk sikerességérél).
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IDBS EMBEREK ELETMODJANAK,
ELETKORULMENYEINEK VIZSGALATA
HAJDU-BIHAR MEGYEBEN

ABSZTRAKT

Jelen tanulmdnyban egy kevésbé preferdlt tertilet - az id8sek életkoriilményeinek,
életmdédjanak - vizsgdlatival foglalkozunk. Vizsgiljuk az egészséggel dsszefliggs élet-
forma kérdéskorét, kitériink arra, hogy az idés emberek hogyan értékelik életkoril-
ményeiket, mennyire elégedettek jelenlegi helyzetikkel, tevékenységeikkel.

F6 célunk ravilagitani arra, hogy valamennyi életmédelemnek ebben az életkorban
dontd szerepe van az életkoriilmények javitdsdban. Indokoltnak latszik tébb szempont
(fizikai aktivitds, életmoédviltozds, korbeli eltérések) figyelembe vétele az egészség-kul-
turdlis magatartds vizsgédlatakor, amelyek hatédssal lehetnek, valamint befolydsolhatjik
az id6s emberek életformajit. Kiemelt kérdéskor a lelki egészség alakuldsa ebben az
életszakaszban. Magyarorszdg keleti részén Hajdu-Bihar megyében kérdsives méd-
szerrel gy(jtottink adatokat (N = 1269) 60 év folotti idés férfiak (M = 70,23; Min.:
60; Max.: 99; SD: +7,095) korében. Hérom {8 témakorbe tartozé kérdéscsoportokat
tartalmazott vizsgdlatunk: demogrifiai blokk (kor, nem, iskolai végzettsége, anyagi
helyzet, életkorilmények, elfoglaltsdg), egészségi dllapot (szubjektiv egészségi dllapot,

1 Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felndttképzési Kar Sport- és Egészségtudomdanyi
Tanszék, f8iskolai adjunktus

2, 4 Semmelweis Egyetem, Testnevelési és Sporttudomanyi Kar, Budapest

3 Eszterhizy Karoly Féiskola, Tanarképzési és Tuddstechnolégiai Kar, Eger
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egészségtudatossig, mentdlis egészségi allapot) és egészségmagatartds (mozgis, do-
hényzds, alkoholfogyasztds). Az elemzés sordn kitértiink az almintdk (életkor szerinti

harom korcsoport) kozotti eltérések vizsgdlatara is.
Kulcsszavak: id6s emberek, életméd, egészségmegdrzés

I.

BEVEZETES

A tanulmdnyban bemutatott vizsgilatot a népesség eloregedésének valds tirsa-
dalmi problémdja inspirdlta. A népesség életkilatdsainak emelkedése, a sziiletéskor
varhaté élettartam novekedése az egész fejlett vilagban az id8skortak ardnyinak no-
vekedéséhez vezetett. Ennek kovetkeztében az id6sek helyzetének jobb megismerése,
feltdrdsa céljabdl igen nagy sziikség lenne minél t6bb, az idés tdrsadalom helyzetével
foglalkozé dtfogd kutatdsi projektre. Jelen vizsgdlatunkkal aktiv résztvevdjévé szeret-
nénk vilni annak a torekvésnek, amely az id8sek életkorilményeinek, életmddjanak,
egészségtudatos magatartisinak feltirdsiért akar tenni.

Az egészség értékként vald kezelésének egyik mutatéja az egyének életmddja, mi-
vel életmédunk jelentSs hatdssal, befolydssal van egészségiinkre. Az életméd a szocio-
16gia kozponti kérdése, szdmos szakember foglalkozik az életméddal, tartalmi eleme-
ivel (ANDORKA, 1997; LOSONCZI, 1977). Altaliban egyetértenek abban, hogy
életmédunknak két lényeges eleme van: egyrészt magatartisi dontések meghozatala,
misrészt a dontéseinket befolydsolé (tdrsadalmi helyzetiink, gazdasdgi, iskoldzottsigi)
korilmények, amelyek kihatnak valasztisi lehetéségeinket. Témank szempontjébdl e
témakorbdl az egészséggel kapesolatos életmédot emeljiik ki, amit szintén meghatdroz
egyéni, csoportbeli és tarsadalmi helyzetiink (PTIKO, 2006).

Az emberek id8s korukban nem csak testi, de lelki vdltozisokon is dtesnek
(KOVATS, 1979). Ha az id8s ember az adottsdgainak, és élethelyzetének megfeleléen
a maximumot képes magibdl kihozni, vagyis aktudlis dllapotdhoz képest tevékeny-
kedni, beszélhetiink produktivitdsrél, egy ,egészség-tudatos”, hasznos és élhet élet
élésére céljabol (IVAN, 2004).

Az életmédnak meghatdrozé szerepe van az élettartamon beliili ,esély-évek”,
vagy masképpen, az egészségben eltoltott idétartam megnovelésében. Az egészség-
fejlesztési prioritds kozé sorolhatjuk a lelki egészségnek, mint értéknek a fenntartdsdt
is (KOPP, 2006; SIMA ¢és mtsai, 2006). A sikeres 6regedés szorosan dsszefligg nem-
csak az egyén fizikai aktivitdsdnak tudatos megdrzésével, hanem lelki egészségével

is. Fontos, hogy el kell keriilni a korai 6regedést, az ,aktiv életvezetésnek” oregedést
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lassité hatdsaval (PLETTE és GRONAI, 2006). Mindez arra irdnyul, hogy az idések
aktiv résztvevdi maradjanak a tirsadalomnak. Meg kell tanulni motivélni az embere-
ket olyan magatartds és életstilus kialakitdsira, amellyel elérhets a tevékeny 6regedés
(MAJERCSIK, 2004). Az id8s emberek egészségi dllapotit az 6t koriilvevs szocidlis
tényezSkkel (anyagi helyzet, csalddi kapcsolatok, stb.) dsszefiiggésében kell értékelni
(BLASKOVICH, 2005). Az oregedés nemcsak egy elkertlhetetlen élettani folyamat,
hanem egy komoly kihivds, amire idejekordn fel kell késziilni (VALLO, 2006). Beregi
(1999) véleménye szerint az élettani 6regedés mértéke, a funkcidk csokkenése nem ki-
zérdlag genetikailag megszabott, hanem az életmdd jelentds hatdsdt emeli ki. A sikeres
megoregedés nagyrészt azon mulik, hogy elkévet-e mindent az egyén fizikai, szellemi
és tarsadalmi aktivitdsinak fenntartdsdra. A j6 egészség kihat az életmindségre: minél
tovibb maradunk egészségesek, anndl nagyobb eséllyel Srizhetjik meg 6nillésigun-
kat, fiiggetlenségiinket és aktivitisunkat. A legfontosabb feladat az egészséges és aktiv
id8skor timogatésa.

2.
MO6bpszEr

2.1. A minta jellemzése és a mintavételi eljdrds

Azid8sek életkorilményeinek megismeréséhez, életmddjuk vizsgalatihoz Hajdu-
Bihar megyében végeztiink felmérést. A WHO kritériumai alapjan idéskorinak mi-
nésil az a személy, aki betoltotte 6o. életévét, igy az id8sek populicidjiba tartozénak
tekintjiik a 60 év feletti korosztdlyt. Orszdgos és megyei viszonylatban egyardnt az id8s
lakossdg korében a férfiak ardnya 39 % a ndk 61 %-dval szemben. Ez indokoltt4 teszi a
vizsgélatba bevont személyek kivdlasztdsakor a szakért6i mintavételi eljards alkalma-
z4sit (BABBIE, 1998). fgy a populdci6 korét a 6o év feletti férfiak adjdk.

Az id6sek életmdédjinak felméréséhez a kérdSives médszert vélasztottuk, egy 4l-
talunk kialakitott pedagdgiai és szocioldgiai jellegl kérd8iv alkalmazdsaval, mely az
idések életkorilményeit tarja fel. A kérddiv kérdései az életkorilmények valtozdsaira,
a mindennapi és szabadidds tevékenységekre, a mentalis dllapotra, az egészségtudatos
magatartisra, és az egészségi dllapot szubjektiv megitélésére tér ki, nyilt és zart végd
kérdések segitségével.

A kutatds keretein belil 1269 £6 megkérdezésére kerilt sor, a Debreceni Egyetem
Gyermeknevelési és Felnéttképzési Kar szocidlpedagégus hallgatdinak segitségével.
Megtelels elbzetes tdjékoztatds utin a vizsgdlati személyek megkeresése a hallgaték

révén tortént, akik 14-14 kérdéivet vettek fel ismerdseikkel. A kérdéivek Gsszegydij-
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tése és kezelése az onkéntesség és anonimitds elveinek betartdsaval tortént. A kérds-
ivet egy eltanulmdny keretén belil egy viszonylag nagyobb szdmu minta segitségével
(N = 482) validaltuk.

2.2. Az adatfeldolgozds, adatelemzés

A minta dltalanos jellemzésére az alapsokasig egyes paramétereinek értelmezésére
a leir6 statisztikai médszereket alkalmaztunk. Megfeleld csoportositdsi és kédolasi
eljards utdn a kvalitativ jellemzéket szdmszerd értékekké alakitottuk 4t a statisztikai
szamitdsok elvégezhetSsége érdekében. A kérdések elemzéséhez leiré statisztikai eljd-
rdsokat és nemparaméteres eljirdsokat haszndltunk — kereszttibla elemzések és Chi?
préba. A leird statisztikai eljarasokon kiviil az almintdk k6zotti kilonbségek meghata-
rozdsdra varianciaanalizist végeztiink. A rangsorolt adatok esetében a Spearman-féle
rangkorreldciét, valamint két valtozé kozotti osszefliggések feltirdsihoz a Pearson-
féle korrelaciét alkalmaztunk. A statisztikai elemzéseket az SPSS 14.0 for Windows
adatelemzd program segitségével végeztik el, mely statisztikai program a tdrsada-
lomtudominyi kutatisokban igen gyakran alkalmazott (FALUS és OLLE, 2002).

Szignifikancia szintnek a p<o,o05 hatirt vettiik alapul.
2.3. Idések életmidjanak vizsgdlata

Az id6sek életmddjinak, egészségmagatartisinak, az egészségi dllapotuk szub-
jektiv megitélésének vizsgilatdhoz az dltalunk osszedllitott kitoltott kérddiveket ele-
meztik.

Nem volt olyan kérdéiv, amely teljes egészében értékelhetetlen lett volna, de a
kérdsiv egyes részeire nem védlaszolt minden idés. Azokban az esetekben, amikor az
értékelhetd vilaszok ardnya 95 % alatt volt azt kiilon jeloltik az egyes kérdéseknél.

Ebben a témakorben keriilt sor a szociodemogrifiai hittér (életkor, iskolai vég-
zettség, csalddi dllapot, esetleges betegségtipusok, nyugdijas évek szdma, életkoril-
mények szinvonaldnak alakuldsa a nyugdijazds 6ta) feltérképezésére is.

Kitériink az egészségi dllapot 6nértékelésére, a mindennapi elfoglaltsigra, a koz-
érzet szubjektiv megitélésére, az egészségtudatos magatartdsra — ezen belil a fizikai
aktivitdsra, az egészségkarosité magatartdsi formakra és a fizikai tevékenységek egész-
séglgyi el6nyeire.

Az id@skor fizikai dllapotviltozdsit figyelembe véve mintdnkat hirom korcsoport-
ra osztottuk. Az els6 csoportba a 60—69 éveseket, a médsodik csoportba a 70—79 évese-

ket soroltuk, mig a harmadik csoportot a 8o évesek és az a f6lottiek adjik.
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3.
ErREDMENYEK

3-1 Demogrdfiai tényezik, jellemzok

A minta valamennyi tagja férfi, igy eredményeink csakis erre a nemre vonatkoz-
tathatéak. Atlagéletkoruk 70,23 év (min.: 60; max.: 99; SD.: 7,095). A vélaszadék
30,1 % szakmunkds végzettséggel, 28,6 % 8 dltaldnos iskolai végzettséggel rendel-
kezik, majd 14,3 % kézépiskolai, 13,7 % 8 altaldnos iskoldndl kevesebb végzettségi.
A magasabban kvalifikiltak szdzalékos ardnya (technikum: 5,2 %; f8iskola: 4,9 %;
egyetem: 3,2 %) Osszesen 13,3 %. Az iskolai végzettséggel szoros Osszefiggésben
93,9 %-os vilaszaddsi ardny mellett 86,4 % fizikai dolgozé, 13,6 % szellemi dolgozé
volt nyugdij el6tti munkakére alapjan. Az iskolai végzettség és a nyugdij el6tti munka-
kor a vizsgélt minta esetében pozitiv irdnyu Osszefliggést mutat (r = 0,576; p = 0,000).
A megkérdezettek munkdval eltoltott éveinek szdma 92,8 %-os vilaszaddsi ardny mel-
lett 4tlagban 37,89 év (min.: 10; max.: 58; SD: 6,463). 35—39 évet t5ltott munkaval
a vilaszadok 28 %-a, mig 43,1 % esetében ez 40—45 év. A csalddi dllapotot tekintve:
64,7 % 1n8s, 24,6 % ozvegy, 7 % elvilt, és 3,7 % nétlen.

3.2 Betegségesoportok

A vizsgélt minta korében a legnagyobb ardnyban (62,0 %) vérnyomds problémak
fordulnak el@, jellemzG3en (94 %) magas vérnyomadsra panaszkodnak. Orvosi tekintet-
ben mindezzel 6sszefliggésben 39,4 % sziv és érrendszeri megbetegedésekben szenved.
Ezt koveti alig elmaradva 35,8 %-ban a mozgdsszervi megbetegedések ardnya. 27,9 %
esetében fordul el§ a lib kilonféle megbetegedése. Jellemzd még az emésztészervi
megbetegedések (14,6 %), a prosztatabetegségek (11,9 %), valamint a légz8szervi el-
véltozasok (11,6 %) ardnya. A vese és az azzal kapcsolatos betegségek 7,9 %-ban, a
neurolégiai betegségek 7,0 %-ban, a bér kilonb6z8 betegségei 6,5 %-ban fordulnak
els. Az onkol6giai megbetegedések ardnya 3,3 %, hasonld értéket mutat a vérképzd
szervi betegedéseké is (2,9 %). Nem igazin jellemzd a hormonailis eltérések (2,2 %), a
szdjliregi elvaltozasok (1,4 %), és a fert8z8 betegségek (0,3 %) jelenléte. A korcsoportok

és egyes betegségek el6forduldsinak alakuldsit is vizsgaltuk, melyet az 1. sz. diagra-

mon szemléltetiink.
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1. sz. diagram: A betegségek eléforduldsi gyakorisiga koronkénti bontdsban

A korcsoportok sszehasonlitdsa alapjin a mozgisszervi, a sziv- és érrendszeri,
a 1égz8szervi, a vese, a prosztata, a vérképzdszervi és az onkoldgiai betegségek ese-
tében a hirom korcsoportban fokozatos emelkedés figyelhetd meg. Legintenzivebb
ez az emelkedés a vese és prosztata betegségek korében, ahol majdnem kétszeresére
(vesebetegségeknél: 8,8 %-rol 16,4 %-ra; prosztatabetegségeknél 12,4 %-rdl 23 %-ra)
emelkedik a betegségek eléfordulasi gyakorisiga. Jellemz8 még a magas vérnyomds,
a hormonilis betegségek, a 1db megbetegedéseinek novekedése. A kor meghatirozé
tényezd a vese (F = 3,965, p = 0,019), a prosztata (F = 6,665, p = 0,001) és a sziv- és
érrendszeri (F = 9,102, p = 0,000) betegségek esetében.

Az életkorilményeik szinvonalinak alakuldsa a nyugdijazds 6ta: kis mértékben
romlott 41,7 %, sokat romlott 28,1 %, viltozatlan 26,9 % és veszélyben van 2,4 % ese-
tében.

A vizsgalt minta 60 %-a parkapcsolatban, teljes csalddban ¢él, 27,2 % onelldté vagy
egyediil €], 10,7 % egyéb csalddtagjaval (rokon, gyermek, testvér) él egytitt, 2,1 % pedig

eltartasi szerz8dést kotott.
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Az egyes korcsoportok kozott szignifikdns kilonbséget (Chi® = 48,503; p = 0,000)
taldltunk a csalddi korilmények alakuldsinak tekintetében, az ardnyok véltoznak,

melyet a 2. sz. diagram dbrazol.

L

100 % = 53
277 22,4 22
80 %
60 % O eltartasi szerz6désben él
[0 egyéb csalddtaggal él
40 %
W pirkapcsolatban él
20 % O 6nellats, egyediil ¢l
2 30,7 38
o%
60—69 év 70—79 év 80 évtdl

2. sz. diagram: A csalddi kortilmények koronkénti megoszlasa

A kor el6rehaladtival fokozatosan né az egyediil él6k (22,7 %-r6l 38 %-ra), ezzel
egyidejileg csokken (48,4 %-1dl 34,7 %-ra) a teljes csalddban, parkapcsolatban €16k
és az egyéb csalddtaggal (rokon, testvér, gyermek) él6k ardnya is (27,7 %-16l 22 %-ra).
Jelentsen emelkedik az eltartasi szerzédést koték szama (1 %-r6l 5,3 %-ra).

3:3- Az egészségi dllapot szubjektiv megitélése

Az egészségi dllapot szubjektiv megitélése sordn egészségesnek véli magit a vi-
laszaddk 10,7 %-a, folyamatos gy6gykezelés alatt 4ll 35,5 %, kisebb betegséggel kiizd
50,1 %, kiilonb6z8 mitéteken esett t 3,5 %. Az ardnyok a kiilonboz8 korcsoportokban
véltoznak, melyet a 3. sz. diagram mutat. A 8o év felettiek korében dupldjira emel-
kedik a mtitétek szama (3,1 %-r6l 6,5 %-ra), csokken (52,6 %-1dl 45,1 %-ra) a kisebb
betegségek ardnya ezzel egyiitt pedig né (33,2 %-16l 39,2 %-ra) a folyamatos gyoégy-
kezelésre szoruldk ardnya. Csokken a magit egészségesnek vallok szdma (11,2 %-rdl

9,2 §5-1a).
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3. sz. diagram: Az egészségi allapot megitélése korcsoportonkénti bontasban.

Kivincsiak voltunk a sajit kozérzet és a hangulat megitélésére is. A vilaszadok
65,1 %-a jonak itéli meg kozérzetét, ebbdl 48,3 % kiegyensulyozott és 16,8 % életvi-
dim, 34,9 % rossznak itéli meg a kézérzetét, melybdl 16,7 kedvetlen, 7,2 % elkeseredett
és szomoru és 11 % aggddo. A két viltozé (sajat kozérzet és a hangulat) korreldcids
egyttthatSja r = 0,555 p = 0,000 szignifikancia szinten.

A rossz kozérzet és hangulat megitélésén tul arra is kivdncsiak voltunk, hogy mi a
kivélt6 oka az elkeseredettségnek, szomorusdgnak és az aggéddsnak. A kérdésre adott
vélaszokat négy csoportba soroltuk. Az els6 csoportba az érzelmi és a lelki dllapot
véltozdsa és az anyagi gondok, a mdsodik csoportba a kiilonb6z8 betegségek miatti
oki tényez8k kertiltek. A harmadik csoportot a kdzvetlen csalddtagok hidnya, egye-
dullét, mig a negyedik csoportot a fizikai dllapot viltozdsaihoz kapcsolédé vilaszok
alkottdk. Az elsé csoportba tartozé vilaszok ardnya nagy mértékben befolyisolja a
felmértek hangulatinak, kozérzetének alakulasit (40,1 %). Ezt kovetik a kiilonbs-
28 betegségek, melyek 34,4 %-ban befolydsoljak az id8s emberek hangulati allapotit.
A kozvetlen csalddtagok hidnya, az egyedillét miatti rossz kozérzet, hangulat
17,6 %. A fizikai dllapot valtozdsa kevésbé befolydsold tényezdként jelenik meg (7,8 %).
Az eltoltott napok hasznossiganak megitélésében a magit biztonsigban érzék és a holnap
bizonytalansigit gondolok kozott kiilonbséget taldltunk (Chi? = 112,312, p = 0,000).

A magukat biztonsdgban érz8k inkabb érzik napjaikat hasznosnak és értelmesnek,
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mig a holnap bizonytalansigit jelz8k esetében ez nem jelent meg ennyire domindn-
san. A két viltozé kozotti korreldcids egyiitthaté r = 0,299 p = 0,000 szignifikancia
szinten. Megvizsgéltuk, hogy mit jelent az idés emberek szdmdra az egészség, 6k mi-
lyen mutaték mentén jellemzik az egészséget. Az egészség meghatirozdsit hat jel-
lemz6 mentén vizsgaltuk ahol a megkérdezetteknek rangsorolni kellett az dllitdsokat.
A rangsorndl a legfontosabb értéket az egyes jelentette, a legkevésbé fontosat pedig a
6-0s. Az egészséget jellemzd mutaték rangsordban 61,2 %-ban meghatdrozé ténye-
z8ként a betegségmentességet jelolték meg a vilaszadék. A mindennapi élet élvezete
(19,2 %) és a boldogsdg (18,6 %) kozel azonos értékkel jelenik meg a rangsor elsé helyén.
A fizikai aktivitds, a mozgis els6 helyen torténé megjelolése a legkevésbé jellemzd
(3,3 %) az egészség befolydsolo tényezdjeként. Hasonl6 értékként jelenik meg az egész-
ségre kdros élvezeti cikkek kertilése is (4,2 %). Nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget
az egészségi dllapotukat nem megfelelének és a szubjektiv egészségi allapotukat jéonak
megitélSk rangsorvilasztisa kozott. Az egészség nagyon fontos voltit 57,2 %, mig fon-
tossdgit 39,7 % jelolte, akik egydltalin nem tulajdonitanak fontos szerepet az egészség

meglétének 3,1 %.

3-4. Egészségtudatos magatartds

Az egészségtudatos magatartds alakuldsit az egészségre karos szokasok (dohdnyzés
és alkoholfogyasztis) gyakorisigaval vizsgaltuk. A minta 69,8 %-a nem szokott dohd-
nyozni, 22,5 % igen. Az alkalmi dohdnyosok ardnya pedig 7,3 %. Az alkoholfo-gyasztis
esetében az alkalmanként alkoholt fogyaszték ariny majdnem fele a mintdnak (44,0 %),
az alkoholt nem fogyasztdk 35,6 %, mig a rendszeres fogyasztok ardnya 20,0 %.

A mozgasnak, mint az egészséges életmdd alapvetd tényezdjének vizsgdlata sordn
kitértlink a fiatal kori sportoléi szokdsokra is. A kapott eredmények tikrében meg-
allapithatjuk, hogy minta 45,3 %-a egyiltalin nem sportolt fiatal kordban, a néha,
alkalomszerten sporttevékenységet végzsk ardnya 31,0 %, illetve a rendszeres moz-
gist a megkérdezettek 22,6 % végzett. Ezek koziil legnagyobb ardnyban a labdaru-
gds szerepelt (16 %), ezt kovette az egyéb labdajiték (kézilabda, kosdrlabda, réplabda
12, 8%), atlétika (9,2 %) és az szds (8,3 %). Kevesebb aranyban a kiizd8sportok (bir-
kézds, boksz, cselgincs, karate 5,4 %), tenisz —asztalitenisz (4,6 %) Elenyész8 szdza-
lékban 0,8 % — 1,4 % szdzalék k6zott a kiilonb6z6 sportigak széles skdldja megjelent,
mint példdul torna, kerékpdrozis, ejtéerny6zés, korcsolya, sportlovészet, kajak, kenu,
sulyemelés, lovaglas, természetjirds, vivis.

A jelenlegi sportoldsi szokdsok esetében a mintabdl 73,5 % egyidltalin nem sportol,

néha, alkalomszerden végez sporttevékenységet 19,2 % és heti rendszerességgel csu-
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pin 6,3 %. A mozgasra forditott id6keretekbdl £él 6rit 21 % fordit naponta, egyiltalin
semennyit 19 %, kdzel azonos ardnyban egy és két 6rit (18,7 %; 16,3 %) és anndl tébbet
15,8 %.

Kivincsiak voltuk, hogy mennyire jelenik meg a mozgés pozitiv hatdsinak szem-
lélete az idSs emberek korében. A miért érdemes (mozogni), sportolni kérdésre adott
valaszokat el8szor kategéridkba soroltuk, ezt kovetSen az egyes kategéridkhoz tarto-
26 gyakorisigi és szdzalékos ardnyokat jeloltiik. Csupdn 70,4 %-os vilaszaddsi ardny
mellett, a kérdésre vdlaszolék nagyon magas szdzalékban (94,1 %) jelolték meg a sajit
egészségem érdekében kategéridt. Ezzel Gsszefiiggésben vizsgéltuk az idGsek egész-
ségmegdrzd tevékenységét is. Az egészségmegdrzd tevékenységben a betartom az orvos
utasitdsait, megfogadom az orvos tandcsait vilasztok ardnya 47,2 %, melytdl alig marad
el a nincsenek kiros szenvedélyeim (41,9 %) valasz. Az idében orvoshoz fordulok (40,4 %)
a harmadikként szerepel az egészségmegdrzd tevékenységek korében. A rendszeresen
fogyasztok gyiimélesit, zoldséget (37,5 %), a tobbet pibenek, kialszom magam (36,3 %) és az
egészségesen taplalkozom (35,4 %) valaszok kozel azonos ardnyban kévetik egymadst. Az
egészségmeglrzd tevékenységek sordban az utols6 el6tti helyen szerepel a rendszeres

testmozgdst végzek (24,8 %) vilasz, a nem teszek semmit a felmértek 6,4 %-a jelolte.

4.
(OSSZEFOGLALAS

Felmérésiink célja az volt, hogy megvizsgiljuk az idések életvitelét, életkorilmé-
nyeit és egészségtudatos magatartisinak alakuldsdt. Az elemzett szakirodalom alapjin
megallapithatd, hogy az id8skor életmddjat, életmindségét, egészség-kulturalis maga-
tartdsat vizsgalé hazai tanulmédnyok szdma meglehetdsen kevés (MAJERCSIK, 2004;
IVAN, 2005; KOVACS, 2006; OLVASZTONE és mtsai, 2007). Tanulmanyunkban
e tertilet feltdrdsdval, elemzésével prébalunk informdciét nyujtani az idés lakossdgrol.
Adatgytjtésiinket egy olyan megyében végeztik (Hajdu-Bihar megye), ahol az idés
lakossdg szamdnak nagysdga orszdgos szinten a negyedik. Az eredmények ismerteté-
sénél a korcsoportok kozotti kilonbségeket is vizsgaltuk. Az egészségi dllapot meg-
itélésére vonatkoztatottan sajit szemszoglikbdl tekintve (szubjektiv egészség) csupdn
minden tizedik vilaszadé tartja magit egészségesnek. A minta tobb mint egyharmada
folyamatos gyogykezelésre szorul. Tanulmédnyunk megerdsiti azt a hazai eredményt,
miszerint természetesnek tekinthetjiik, hogy az életkor elérehaladtival az egészségi
llapot romlik (MONOSTORI, 2009). A vilaszadék majdnem 2/3 —a jénak itéli meg
kozérzetét, ebbdl kozel fele kiegyenstlyozott. A minta 1/3 rossznak itéli meg a koz-

érzetét, illetve kedvetlen, elkeseredett és szomort, vagy aggdds. A két viltozé (sajit

108



ID6s EMBEREK ELETMODJANAK, ELETKORULMENYEINEK VIZSGALATA. ..

kozérzet és a hangulat) korreldciés egyttthatsja r = 0,555 p = 0,000 szignifikancia
szinten. A korcsoportok kézott nincs szignifikdns kiilonbség a kozérzet és a hangulat
megitélését illetSen (p = 0,646). Eredményeink alapjin érdemes kiemelniink, hogy a
jovdijére, életkilatdsaira gondolva a megkérdezettek majdnem fele bizonytalannak érzi
a holnapot mds hazai felméréshez hasonléan (TROZNAI, KULLMANN, 2007).

A kozérzet és az életkorilmények alakuldsdnak Osszefliggése bizonyitott a szak-
irodalomban, melyet jelen vizsgalatunk is aldtimaszt fiiggetlen att6l, hogyan alakultak
az id6s emberek életkoriilményei. A vizsgdlatban résztvevék 1/3-dnak sokat romlott
az életkorilménye a nyugdijazdsa 6ta, mely hatdssal van a kozérzetik alakuldsira
(DOBOSSY és mtsai 2003).

A mindennapi elfoglaltsigok eldforduldsi gyakorisigi sorrendjében magasan elsg
helyen szerepel a televizié nézése, jelentds helyet foglal el a nyugdijas programokon
valé részvétel és az orvosi gyogykezelésekre jirds is. A tevékenységek gyakorisdgi sor-
rendjében csak a kilencedikként jelenik meg a mozgds és sporttevékenység. A korcso-
portok kozott kiilonbség van a napi tevékenységek alakuldsa sordn. A 8o év felettiek
koérében tobb mint felére csokken a gyermek-unoka feligyelete, a kulturélis progra-
mok, majdnem felére pedig a kirdndulds aranya. Cskken tovabbd a hdztartdsi munka,
a csaldd- és rokonlitogatds, a bevisirlds, a bardtok litogatdsa és a televiziét nézsk
ardnya. Ugyanakkor né a séta, az olvasis, a nyugdijas programokon valé részvétel, az
orvosi gydgykezelés és a mozgds arinya.

A vizsgilatban résztvevsk szdmdra az egészséget leginkabb meghatirozé tényezd
a betegségmentesség és a mindennapi élet élvezete. Az egészség szaimukra legkevésbé
fontos Gsszetevdije a rendszeres testmozgis végzése figgetlentil a vilaszadé koratol. Az
egészségmeglrzs tevékenységben a rendszeres gyiimélcs, zéldség fogyasztdsa a legjellem-
z8bb, amit az orvos utasitdsainak, tandcsainak megfogaddsa kovet, melytdl alig marad
el a kdros szenvedélyek mellszése. Az egészségmegdrzd tevékenységek korében utolsé
helyen szerepel a rendszeres testmozgds végzése, annak ellenére, hogy a mozgds fontos-
sdgdnak indokldsa sordn a sajdt egészségem érdekében kategériat vilasztdk ardnya igen
magas. A mintdban szerepld idsek egyértelmiien a csalddot jeldlték a legfontosabbnak
a felsorolt értékkategéridk kozil. Emellett az egészséget, szeretetet és a boldogsigor he-
lyezték a rangsoruk élére. Az anyagi értékek a rangsor k6zépsé részén jelennek meg.

A kérdéiv kérdéseinek a vilaszadok életmoédbeli véltoztatdsdra gyakorolt hatdsdt
vizsgilva a vilaszadok fele elgondolkodik életvitelén, de nem viltoztat rajta, egyhar-
mada elgondolkodik addigi életmédjin és megprébal egészségesebb életvitelt folytatni
és majdnem egy6todiiket nem érdekli a téma. A korcsoportok tekintetében szignifi-
kans kulonbséget taldltunk a harom csoport kozott. A téma irdnti érdektelenség a 8o év

folottiek korében szignifikdnsan magasabb (p = 0,035).
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INTRODUCTION

Within the HURO o8o1/124 project (Collaboration for Equality of Chances in
Multiethnic Cross-border Education) we first of all tried to establish different forms of
co-operation between the DPPPD department at the University of Oradea and the
Department of Literature, Communication and Cultural Anthropology at the Faculty
of Child and Adult Education of the University of Debrecen. Following this, and in
accordance with the aims of the project, the tutors participating in the project made
efforts to involve the students in a systematic, mutual education at the highest possible
level; furthermore, they tried to create opportunities for the continuous professional
exchange of experience between the educational institutions in the chosen localities.
During this period the tutors of the two departments and the students they guided
gained some insight into the characteristics of each other’s educational systems, theo-
retical and methodological courses, and not least, became familiar with the activities
of research workshops. As a common research project the tutors and students of both
departments collected folk narratives in the multi-ethnical local communities which
are situated along the border, and they took part in local festivities which aim to pre-
serve these communities’ traditions. During these occasions they were able to experi-
ence the characteristics of life in the border areas, the importance of an intercultural

approach, and the need for “passages”, or functioning social dialogue.

Nowadays, not only in this eastern part of Europe, but also globally, special em-
phasis is placed on the interpretation of the notion of border and the various “forms” of
crossing the border. In these interpretations many disciplines excel, from anthropology

to literature, from pedagogy to linguistics. While co-operating within this project,
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PETER BALINT

during systematic theoretical preparation, at friendly workshops and at conferences
during which many lively subjects were discussed, it proved to be a real challenge for
both the Hungarian and Romanian tutors to cross linguistic, cultural, historical and
geographical borders, and not least the pedagogical ‘frontiers’; in addition, it was a real
challenge to map others’ way of thinking and their attitudes towards their traditions.
However, as the articles in this volume — which were written from many different
aspects — show, the Hungarian and Romanian tutors were trying to provide answers
to very similar challenges and questions, whether they be related to anthropology
— focusing on “multiculturalism” and “interculturalism” — or communication theory
or philosophy. This also could include the methodology for the transmission of the
traditions of music, literature or folkdance culture, which promote the co-interpreta-
tion and the passing down of the common cultural treasures of the Carpathian Basin
in equal measure. We should not forget to mention that in the local communities we
selected it was not only the activities carried out in the educational institutions which
were important to us. We are convinced that the notion of “ageing” — which is typical
in these communities - also deserves particular attention, and this is the reason why we
deal with the examination of elderly people’s standard of living and their lifestyle. We
study the questions of lifestyle related to health, and we also discuss elderly people’s
self-evaluation of their own living conditions, about how content they are with their

current situation.

Based on our experience we can state that the students enjoyed the common pre-
paration and coaching, the methodological training sessions that were held at various
places, and the linguistic and dramatic games; all these activities helped create perso-
nal and professional relations between them. Although in the beginning it was strange
for them to initiate and carry out professional activities responsibly in the educational
institutions of “unfamiliar” localities, these activities turned out to be the most favour-
able element in the whole project. There are clearly several reasons for this: the teachers
who work in the educational institutions in the settlements involved in the study have
decades-long experience, and the children of different ages were really grateful for
their efforts. We should also mention that later our students’ careers and job applica-
tions will be facilitated by their participation in this project, as having international

experience is becoming a requirement for starting a successful teaching career.
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It is easy to understand that the successful realization of a project that reaches
out to and joins cross-border regions of two countries, Hungary and Romania, will
contribute to the improvement of the chances for the region to catch up, especially
for the settlements studied by us, and will help to enhance the market value of hu-
man resources. Furthermore, it promotes the pedagogical activities of those working
in the educational institutions — schools and kindergartens — of the Hungarian and
Romanian multi-ethnic communities chosen and studied by our group; it also influ-
ences the professional and academic development of university and college students
and the improvement of their linguistic competence in a noticeable way. Professional
publications similar to this volume ensure the results we have produced are available in
the libraries of higher-educational institutions; and they also ensure that our findings
will feed back to the target groups. The study of the influence of the volumes published
with the support of this project may become a topic for later research; and it may
encourage the experts of the educational institutions of local communities to acquire

greater knowledge.

One final practical note from the editor; I have tried to pair the essays according
to their research topic; however, due to size restrictions, I had to leave out many papers

which are worth publishing.

Dr. Péter BALINT
(Head of Department, Habilitated Professor)
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Gibor BICZO
ON THE SOCIO-THEORETICAL BACKGROUND
OF INTERCULTURAL EDUCATION

The processes of change which are currently taking place in applied social sciences
are formulated following two significant tendencies. On the one hand, as a typical
phenomenon, fields of knowledge — which contribute to the realization of the goals
of the political and economic élites in each historical period by “producing” social-
science knowledge of practical value — are highly appreciated. In order to work out
reliable strategies for social and cultural development today it is inconceivable for the
formulation of complex objectives not to be based on a detailed analysis — carried out
according to the demands of social-science — of the relationships within the socio-cul-
tural environment. This is especially true for communities of a complex intercultural
nature — with multicultural and/or transcultural characteristics —, and the number and
incidence of such communities is increasing in today’s modern societies.

On the other hand, the reasoning of applied social sciences is partly ruled by the
debates which followed the critical turns of the 1980s, and it is partly surmounted by
the urge to adapt to the process events of glodal flow, which totally saturates the rela-
tions of our era.!

In the context of these above mentioned tendencies it will be possible to examine
the importance of intercultural education — a complex knowledge-area which displays
interdisciplinary symptoms — in modern school policy and pedagogical practice. In

the next section we will deal with the basic disciplinary and theoretical questions of

1 Global flow is a phrase coined by Arjun APPADURALI a contemporary anthropologist, and has
become a term used to indicate the influential consequences of globalization, which can be seen as

the adaptation of socio-cultural societies at a local level.
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intercultural education; however, we should point out that we will not discuss its prac-
tical pedagogical relationship to education and instruction. Although this latter theme
is naturally an unavoidable aspect of this subject, the aim of this current analysis is,
above all, to show the importance of the topic of intercultural education — with the
help of an intercultural approach which should also include references to international

experience.

Intercultural education acknowledges and intermediates — teaches — cultural di-
versity which characterises different co-existing societies and their features as the nor-
mal state of social life; and it draws our attention to the fact that they form values
which establish socio-cultural “difference”. Furthermore, it appreciates the conviction
that the different lifestyles of human communities are a natural consequence of difte-
rent historical pasts and developmental routes, assuming they are moulded by the di-
versity of habits, ideologies and values. Experiencing this is a source of knowledge that
enriches each social community. The aim of intercultural education is for communities
which speak different languages and have different traditions and values to accept each
other mutually, and, based on this, to make efforts to become acquainted with each
other’s values, which seems to be the precondition for a long and successful co-exis-
tence. The importance of intercultural education, whose basic ideas were summarized
in the previous paragraph, is obviously valorised by mass migration, which has been
accelerating over the last decades and has become global. The global migration of the
population — seasonal workers, refugees and immigrants — has increased the number of
intercultural encounters significantly. Short- or long-term, or permanent, intercultural
living situations weigh on the local, host culture as an increased imposition in the same
way as they weigh on the arrivals, the “strangers”. Dealing consciously with the con-
sequences of these encounters in similar situations is the only way to avoid conflicts.
In this connection intercultural education is a key question from the point of view of
communities which are modern, complex and multicultural. It is no accident that the
underlying theoretical principles of intercultural education were realized in the 1960-
9os, when, due to the consequences of increased migration pressure, modern European

societies had to face a series of conflicting situations associated with mass migration.

2 In the last three decades the history of the population of Berlin, and the cultural ruptures that
followed it as a natural consequence, provide an authentic example of a situation where normal
cohabitation becomes unimaginable based solely on the natural process-relations of the society.
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Intercultural education and the materials which are based on them are naturally
different in terms of content, always depending on the socio-cultural situation and
its different individual features. However, in all instructional material some common
principles can be expected:3

— the promotion of sensitivity towards social pluralism;

— the improvement of the awareness of participants in education concerning their
own cultural heritage, and parallel with this, the development of their sensi-
tivity towards the values of other cultures, supporting the development of an
attitude of acceptance;

— the emphasis of the conscious acceptance of diverse lifestyles and customs,
which form the base of the co-existence of cultures;

— a diminishing of the instinct towards discrimination and prejudice;

— araising of awareness of the characteristics of their own culture, and the edu-
cational work to develop skills which make it possible to verbalize and practise
the expression of these characteristics.

It is evident that the disciplines above are values which are gradually spreading in
social discourse. At the same time it is remarkable that mainly in Hungary — where in
practically every section of society there is statistically measurable resistance towards
all forms of socio-cultural “strangeness” - the admittance of intercultural education
into the different levels of public education is of general social interest.*

It is perceptible that intercultural education as a knowledge area which specializes
in intermediating social learning of practical value may become important at all levels
of the national educational system, from the kindergarten to the university. How can
we summarize in general terms what training materials in an intercultural approach
represent the level of skills necessary in order to achieve the goals previously defined?
'The conscious execution of the two points of view which determine the quality of

social science knowledge in intercultural education are evident: on the one hand, the

Today in the schools of the inner quarters of Berlin German students find themselves in a minority
compared to immigrant Turkish, Russian and Polish students. In this context, the social demand
for intercultural education is an outstandingly important issue not only in European societies, but
in other migration target regions, such as Australia and the USA.

3 Intercultural Education in the Primary School. Dublin. On the basis of the e-book National Coun-
cil for Curriculum and Assessment. See in: hztp.//www.neca.ie/uploadedfiles/publications/Intercul-
tural pdf p.3.

4 'The Social Research Institute has been carrying out surveys on the degree of xenophobia at the
same period of the year since 1992, and many studies and analyses related to the topic have been
published.
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demand for cultural relativism; on the other, the emic (i.e. from within the commu-

nity) reception of the experience of cultural strangeness.

Since the beginning of the 20™ century the explanation of cultural differences
has been based partly on the realisations formulated within the notion of so-called
cultural relativism. According to this concept, each social and cultural phenomenon
can be evaluated within its own notional system, and not in comparison with other
cultures. Therefore each culture is unique and incomparable; so there is no reference
point that would allow us to speak about developed or less developed, “worse” or “bet-
ter”, cultures.

Cultural relativism is a notion which originated with Franz Boas, an American
anthropologist of German origin, and this concept basically changed the traditional
attitude of European social science practice towards non-European cultures. In Boas’
opinion each culture possesses a “key” to its own comprehension within itself, which
means that the source of the knowledge necessary to understand the “other” culture is
not one’s own but the “other” culture. Boas’ idea was enlarged into Edvin Sapir’s con-
cept of linguistic relativism, whose main point is that each language is an independent
cultural world viewpoint which stands on its own. According to this, acquiring “an-
other” language presupposes the familiarization of another culture beyond becoming

acquainted with its vocabulary, grammar rules and linguistic habits.

“This is the doctrine that societies or cultures are qualitatively different and have
their own unique inner logic, and that it is therefore scientifically absurd to rank
them on a scale. If one places a San group, say, at the bottom of a ladder where the
variables are, say, literacy and annual income, this ladder is irrelevant to them if
it turns out that the San do not place a high priority on money and books. It should
also be evident that one cannot, within a cultural relativist framework, argue that
a society with many cars is “better” than one with fewer, or that the ratio of cinemas
to population is a useful indicator of the quality of life.”

5 ERIKSEN, Thomas Hylland: Small Places — Large Issues; An Introduction to Social and Cultural
Anthropology. Pluto Press, London. 1995. p. 11. San people are Bushmen, who form a hunting-
gathering society living in the Namibian Kalahari desert.
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The main characteristic features of the relativist culture-conception is that it con-
siders a culture a closed system, which appears to the observer as a complex of see-
mingly unchangeable features; and it views societies as well-defined systems, which do
not communicate with each other. In this approach there were unbridgeable geogra-
phical, linguistic and cultural gaps in the relationship between two mutually strange
cultures. Cultures were demonstrated as kinds of “cultural islands”. This all meant that
until the first quarter of the last century the main emphasis was put on the analysis of
cultural differences between groups and societies which were unanimously definable
concerning their language and territory. The question of the multiplicity of cultures
has been set in a new perspective by the changes of globalization® of the late 20™ cen-
tury. These changes have made the different forms of cultural “strangeness” (ethnic,
religious and gender differences etc.) an everyday experience, and have contributed
to the formation of global communication networks. There are several reasons lying
behind these changes:

— thanks to technical advances (the computer, the Internet, mass communica-
tion, means of transport etc.) societies are not divided by physical space; we
are attached to several places and cultures at the same time; “strangeness” in
this sense is not a phenomenon of “distance”, but is “translocated” into our own
society;

— globalization has established not only global markets, and manufacturing-con-
sumption systems which can be found worldwide, but has also created common
tastes, cultural feelings and attitudes; all these have initiated the mixture of
cultural forms, their intersection and intertwining;

— different forms of modern migration’ (exile, tourism, workforce transmigration)
have been born, which cannot be characterized solely by moving residence, but
by permanent commuting between two settlements, or by belonging to several

places at the same time.

After these changes, by the 1960s the image of a culture which is clearly definable,
and which can be defined by national and ethnic borders has become outdated. Over

the last few decades fundamentally new approaches towards the question of culture

6  'The meaning of globalization is the intensification of market, migration, technological and cultural
processes, which spread all over the world, and span borders and continents; and these processes
move towards an increased complexity.

7 Migration in a social science sense is the population’s change of residence within a country, or its
movement from one country to another.
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have been born, and the emphasis is placed on the mutual relations between different
linguistic and cultural norms and manners, on their contacts and mixing.

Cultural relativism refers to the ability to receive another culture based on its
own characteristics. Openness towards the other culture and the ability to transcend
our own cultural determinations is the basic condition for the success of intercultural
education. In our multicultural era a relativistic attitude is the basic feature of coexis-
tence. What are the main characteristics of the multiculturalism which penetrates our
present world?

The cultural conception of multiculturalism® is basically pluralistic.” According
to this, in a society several cultural scales of values, religious and moral beliefs can be
valid simultaneously, and their acceptance is necessary. Plural societies’ basic experi-
ence is that the self-assertion of different cultural groups is reconcilable with the po-
litical unity of the country. Therefore in a plural society the support and maintenance
of multiplicity within the government is a clearly evident goal. The interdependence
and equality of these groups — which are different from each other but live together
— is considered to be an essential part of a democratic government. The main charac-
teristic of multicultural societies is that power is owned not only by the state-forming
majority, but is shared with the different minority groups as well. The majority of the
societies in the Carpathian Basin are typical multicultural communities. This is clearly
true, for example of Romania, which is home to communities with different ethnic,
religious, linguistic and cultural traditions.

Intercultural education supports the creation of educational material in which the
sensitiveness of communities (which coexist but have different traditions) towards the
characteristics of each other’s culture is highlighted. However, this aim frequently
clashes with the stereotypes and stigmas which are rooted in their own traditions.
So the transmission of a sophisticated knowledge of these stereotypes forms part of
intercultural education.

In intercultural encounters the intercourse between the partners is accomplished

on the basis of expectations, subjective opinions and previously established value

8  'The notion of multiculturalism is generally used to describe and characterize complex societies,
which are either connected with contemporary global processes — that is, as the result of the migra-
tion which accompanies globalization they cause permanent relations between cultures and the in-
dividuals and groups representing them —, or they reflect a historically formed cultural situation of
co-existence as a stable characteristic. A good example of the formulation of multicultural societies
is the complicated relations between the immigrant Turkish communities and the host Germans.
However, Switzerland is a typical traditional multicultural society.

9 Pluralism is a concept that acknowledges the multiplicity of interests, ideologies, values and views.
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judgements concerning “the other”. In personal or/and group relations, prejudices and
stereotypes, which decisively determine the outcome of the intercultural relationship,
are formed well in advance of the concrete physical meeting.

Theories on social relations between groups defy the notion of stereotypical func-
tionally. This means that each stereotype bears practical significance in expressing
its attitude “towards the other”. In most cases stereotypes help maintain the ethnic
and cultural dividing lines; furthermore, they justify the behaviour towards the given
group. There are two types of stereotypes depending on the direction of social clas-
sification: auto- and hetero stereotypes.

Auto stereotypes are images referring to one’s “own” group. Generally they are
simplifications marking positive characteristics, and their goals are to strengthen the
group’s inner cohesion and mobilize common active power. " Hetero stereotypes are
categories used to name and characterize “strange” groups and their members. Their
content is more often negative; they serve to create a hierarchy between groups and to
draw the symbolic line between them.

The material of intercultural education necessarily includes the interpretations
of the auto- and hetero stereotypes of the communities involved. Mutually reflexive
knowledge about stereotypical systems helps with the formation of the viewpoint of
cultural relativism, which seems to be determining in the acceptance of the other.
Another important factor in developing this view is the emic approach.

In modern cultural anthropology the idea of the emic approach is an element
with methodological value, and it plays an important role from the point of view of
the theory and philosophy of science. Anthropological fieldwork in the specific field
of knowledge is the source of information which provides the basis for authentic and
scientific statements. It was not originally so important, but since the 1920s, as the
result of Bronislaw Malinowski’s work, it has become a permanent feature of the field.

In anthropology the comprehension of the culture which is being studied has always

10 The phrase stereotype first was used by Walter LIPTMANN in 1922. By this phrase he under-
stands simplified, one-sided and schematic images (“prejudices”), which show each social group as a
homogeneous, organic formation based on some typical characteristic features. Stereotypes are the
sum of impressions and images, with the help of which experience referring to the social environ-
ment can be classified and ranked.

11 Auto stereofypes may have inner or outer sources. The Hungarians typical inner auto stereotypes
referring to themselves are hospitality and resourcefulness (the number of Nobel prize winners).
Good examples of auto stereotypes originating from outer sources are that Hungarians have a good
temperament, are pessimistic, prone to complain and cunning.

12 Hetero stereotypes are used to identify and rank “other” socio-cultural communities. In the opinion
of the Hungarians the German are hard working, disciplined, precise and “without personality”.
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been associated with the direct experience gained by cohabitation, and with the aim
of identifying with the unfamiliar life situation in the deepest possibly way. An emic
account is an attempt at understanding from the point of view of the “natives”, which
has been worked out in detail by modern cultural anthropology as the frame condition
for genuine cognition both in the methodological and the theoretical sense.

An emic attitude in intercultural education is a target image which can be bor-
rowed from anthropology. In situations of long-term cohabitation the mutual accep-
tance of communities having different customs is made easier if we interpret the ex-
perience of cultural strangeness “from inside”, that is from the point of view of the
“other”. Intercultural education which has an emic attitude may play an important role
in Hungary in the integration of the Roma minority, while in the Carpathian basin
it can promote the development of balanced relationships between the neighbouring

countries.

(Translated by B. Csilla LIPTAK)
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Adela BRADEA!
THE APPROACH OF MULTICULTURALISM AND
INTERCULTURALISM IN ETHNIC BORDER
EDUCATION

The phenomenon of cultural, social and demographic diversity is a constant of
the world today. It is no longer possible to discuss a world of homogeneity, of pure
and closed cultural areas. This is even truer given that our concern focuses on multi-
ethnic communities, on both sides of the Romanian — Hungarian border. The cultural
plurality of the two countries has been creatively enriched by the historical contexts it
accumulated, contexts rich in contacts, interactions and mutual cultural loans. In these
cases, multiculturalism developed in different moments of each country’s history, and
not through a migration context shaped by immigration to find work. The multitude
of ethnicity in a village, in an extended community exists for decades and centuries.
In these multicultural communities (on both sides of the border) we can find multiple
insertions from the culture of neighbouring villages. Territories at the borders of the
two countries carry the visible imprint of certain cultures found near their territory and
without having ethnically segregated areas and without being characterized through
the vacuum of the majority population. There are areas whose multiculturalism is en-
sured by the so called ‘traditional’ or ‘historical’ minorities.

The difference was not, and is not a problem, but rather an amplitude. Cultural
diversity, whatever its ethnic, racial or religious nature, represents for any society a
spiritual benefit when the optimal ways of expressing value through mutuality are
discovered and put into practice as a manifestation of the universality of this axiologi-

cal plurality.

1 Ph.D. Lecturer at the University of Oradea, www.uoradea.ro
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Whether or not the problem of multiculturalism has been seen and approached
in the past through a diachronic plan, as a regulating lever or catalyst of the encoun-
ters of cultures that belong to certain different periods in time, today it is necessary
to see everything in a synchronic plan “for a proper understanding of the individuals
who belong to certain different cultures and who live in the same historical present”.
(CUCOS, 2000).

In this context, for a long time the concept of multiculturalism was considered
synonymous with interculturalism. To understand that the two terms have as referents
distinct areas of reality, it is necessary to clarify what cu/fure means today (the root
word to which have been added the prefixes mu/ti- and inter-).

Culture is no longer considered simply the sum of material and spiritual values,
but also a process that implies and accounts for individualities and groups. It should
not necessarily be perceived from its static, but also “from its dynamic side, in continu-
ous restructuring and construction, through a valorising not only of cultural products,
but also of the processes subsumed”. (NEDELCU A., 2008). Culture needs to be un-
derstood as being represented by values in continuous change, by traditions, and social
and political relationships, created everywhere, owned by groups of people gathered
together by a combination of factors which include common history, geographical po-
sition, social class or religion, as well as the means in which these are transformed by
those who share them. As such, it does not only include tangible elements such as food,
celebrations, apparel, or artistic expressions, but also less tangible manifestations such
as communication style, attitudes, values, and family relationships” (NIETO, 1992).
In fact, culture represents the people, the way they think and do things, but also how
they describe and evaluate beliefs, behaviours and actions, including relationships and
communication rituals, every day behaviour, their symbols, and the way they are in-
terpreted and evolve. It is what Georg Auernheimer defines as a “representation reper-
toire”. The boundary Hidalgo (1993) draws between the dimensions of cultural phe-
nomena, extending the concept to the following elements, should be borne in mind:

— the concrete level: the most visible level of culture, which includes surface ele-
ments such as apparel, music, festivities;

— the behavioural level: including the way individuals clarify their roles, their
sense of linguistic belonging, the forms of nonverbal communication, the fa-
mily structure and other forms of social organization; this level reflects the
values of a culture as they are perceived by its representatives;

— the symbolic level: including the values and beliefs owned by a culture (spiritu-
ality, systems, beliefs and standards), expressed in the way those who belong to

a culture define themselves (NEDELCU A., 2008).
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Thus, multiculturalism implies the coexistence of pluriculturalism, but it is a static
cultural mosaic, while interculturalism implies interaction, dynamism, exchange, mu-
tuality and solidarity. In other words, the difference is between “/iving next to” (multi-
culturalism) and “/iving together with” (as we might characterise interculturalism).

Multiculturalism considers the simple acknowledgement of the existence of the
cultural variety of contemporary society and refers to all the steps taken in the context
of the individual preservation and valorising of this variety, i.e. the differences that
characterize different cultural areas. From this perspective multicultural education
would have the role of allowing each culture to promote their values and their own
cultural characteristics through proper instructive-formative activity. Thus, multicul-
tural education implies a restructuring of the educational phenomenon by multiplying
the activities it covers according to the pattern of the different specific cultural identi-
ties of a certain society. The criticism levelled against multiculturalism in general,
and multicultural education in particular, mainly refers to the idea that, through the
activities undertaken, it ensures only the perpetuation in strictly isolated frames, of
a socio-cultural identity owned by a group, and in this way ignores the possibilities
of crossing the linguistic or cultural barriers which separate different communities.
Achieving a strictly multicultural education eventually only promotes the existing dif-
ferences among different cultures and the cultural identity specific to each of the
communities that make up a certain society. Under certain circumstances this may
- despite the educational ideals it promotes - contribute to an ostentatious emphasis
on the differences between those communities, or even to the apparition of certain
antagonistic relationships between their cultures.

Unlike multiculturalism and multicultural education, an intercultural orientation
and implicitly intercultural education offers its own perspective regarding the relations
among different cultures, a perspective mainly aimed at promoting the values and the
specific nature of any ethnic, racial or religious group in the wider context of universal
values, and at laying down concrete possibilities for crossing the borders that define
the specific nature of different cultural areas. Criticisms levelled at intercultural edu-
cation have in general unilateral approaches towards this dimension of education and
focus on two distinct plans. On the one hand there are objections based on the fact
that valorising the differences and emphasising individual cultural characteristics that
were merely implicit until that time, might involuntary encourage their prevalence and
automatically create cultural discrimination or even segregation. The second category
of criticism has referred to the fact that promoting intercultural education would lead
to the attenuation of different cultures in such a way that cultural relativism would

inevitably appear.
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Micheline Ray (1999) synthesizes the characteristics of interculturality:

— the acknowledgment of the representations’ diversity, references and values;

— dialogue, exchange and interaction between these different representations and
references;

— dialogue and exchange between people and groups whose references are multi-
ple and often divergent;

— interrogation in mutuality, through a relationship with an egocentric vision of
the world and from human relationships;

— the dynamics of a dialectic relationship of real and potential exchanges, in space

and time.

'The appearance of intercultural education is the expression of the fact that con-
temporary society is more and more aware of its multicultural dimension, and the
results of this process soon appear in different planes of socio-human existence. Thus,
intercultural education is not the product of theoretical speculation, but a natural con-
sequence of the manifestation of contemporary cultural diversity.

'Through intercultural education it becomes possible to conceive and understand
one’s own cultural identity as being complementary and not opposed to that promoted
by the other, and that the values one assumes and promotes correspond to similar axi-
ological elements in the framework of certain cultures, although sometimes under dif-
ferent forms. The premises for relating a correct and objective perception of one’s own
cultural identity to the cultural identity of the other imply the acceptance of the pos-
sibility of establishing functional communicative relations between different cultures.
'Thus, contrary to the thesis proposed by Spengler, who gave credibility to the idea of
the monadic character of cultures and of conceiving these as entities perfectly closed
off and isolated from the communicative point of view in relation to one another, in-
tercultural education is founded particularly on the premises of cultural permeability
and of the creative potential of interactions between different cultures.

For these desiderates of intercultural education to be attained we have to take into
consideration the achievement of certain objectives at three different levels, but exis-
ting in a permanent and compulsory interrelation:

— gaining knowledge of culture in general and its impact on individual and group

behaviours, of their own culture’s knowledge of other cultures;

— the development of skills connected to life in a multicultural/intercultural soci-

ety (the awareness of their own cultural determinations, stereotypes and preju-
dices, identifying these to others, the capacity to correlate different points of

view, the ability to form communicative relations);
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— forming attitudes such as respect for cultural diversity, for one’s own and others’

cultural identity, the rejection of discrimination and intolerance.

Knowledge acquisition related to our own cultures and to cultures of other com-
munities — at first the cultures of those local communities whose representatives the
students have frequent contacts with, but later others as well, from other geographical
areas, — represents an important dimension of intercultural education. It is therefore
normal to have numerous activities that focus on this dimension.

Intercultural education implies, due to its nature, certain cognitive and moral va-
lences. The cognitive function promoted by intercultural education materializes mainly
at the level of encouraging the students’ skills in analyzing objectively different actions
or events, of performing strategies to know and understand history and culture based
on information and data, strategies lying beyond the stereotypes of action or thinking.
'The moral function of intercultural education derives from valuing the ethical poten-
tial of the content of different cultures which allows us to offer certain desirable models
of behaviour and stimulate students’ capacity for moral values.

To synthesize, we may say that intercultural education proposes, as fundamental
priorities, the shaping of human personality towards an understanding, acceptance
and personal valorising of cultural, ethnic, religious or racial differences and in the
meantime, the formation and development of social intercultural competence, per-
ceived as a capacity for properly interacting with people belonging to other cultures,
religious, ethnic or racial groups.

We can outline two fundamental approaches in forming concepts related to cul-
ture and interculturality in students. The first starts from conceptual definitions and
proceeds to concrete life experience. The second approach starts from experience, from
the relation with the concrete, with the cultural heritage and community life, so that
by reflecting on the experience we proceed to conceptualization. In this case, concepts
are built through comparison, and by being confronted with authentic sources, vali-
dated; we capitalize on the advantages of stimulating the students’ curiosity through
the feeling of discovery as they are confronted with a rich, if less well-known, heritage.
If activities take into consideration the mobilization of the community members as
sources of information, in most cases they can be relied on to open up, and to enjoy the
satisfaction of being the carriers of this heritage of sharing, especially to young people.
As far as the content and the theme of the activities are concerned, they refer to all the
diversity of possibilities revealed by the anthropologic meaning of the term “culture”.
Thus, they include elements of history, language, religion, folklore, traditions, archi-

tecture, modern and classic art, but also facts of life, specific, past or contemporary.
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We specify in this context the fact that intercultural education is not as much a
new discipline, as a new methodology which implies a resizing and a redefinition of the
school’s relations with the entire cultural space. The rules and principles that intercul-
tural education is based on do not substitute the tasks and the specific functions of the
school; their role is to offer the educational system a working strategy and a methodo-
logy capable of leading to an optimal adaptation of the students to the cultural diversi-
ty which characterizes contemporary society. Intercultural education, as an instrument
for eradicating intolerance, promoting democratic values and intercultural knowledge,
represents a synthesis of curricular and extracurricular activities and, having cultural-
integrative outcomes, is an educational formula based on, and conducted in the spirit
of, valuing a recognition of existing cultural differences.

'The similarities and differences among different cultures will be presented to the
students in a manner leading to the possibility of authentic intercultural dialogue. The
simple acknowledgement of the principles of interculturalism and of laws in force,
although important, is not enough to ensure the manifestation of certain correct rela-
tions in multi-ethnic communities. Due to this fact, intercultural education needs to
ensure the systematic and progressive involvement of the students in concrete practical
activities of a proper valorising of the cultural differences that exist in that society.
We believe that the most important way of achieving intercultural education in cross-
border ethnic communities, and not only there, is learning through direct interaction
with the environment being studied. This interaction may take place either at school or
outside the school. Studying certain elements related to the culture of a certain com-
munity can be achieved by participating at events and significant cultural manifesta-
tions (for instance, participation in a folklore show, attendance at a religious ceremony,
etc.).

Extracurricular activities represent, as well, extremely important opportunities
for intercultural education. They may take the form of specific actions (e.g. a trip), at
times repeated (e.g. a Christmas show), or structured over a longer period of time, or
perhaps staggered throughout the entire school year (e.g. an intercultural club, school
partnerships with classes or schools with students belonging to another cultural area).
It is important, in our opinion, to ensure coherence with the school’s educational mes-
sage and to maximize the impact of the activities. Thus, extracurricular activities are
more efficient if they are prepared through specific learning activities in the classroom,
while the activities in the classroom have everything to gain from valorising the ex-
perience offered by extracurricular activities. In all these types of activities the open-
ing towards the community is fundamental, valorising its resources, not only material

ones, but especially those related to knowledge, experiences and opinions. The teachers
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will thus have to plan teaching activities and take into consideration the possibilities
of cooperation offered by the community, by involving parents or important members
of the community, etc.

From this perspective teachers should help students in understanding clearly the
concept of discrimination and the negative consequences of discriminative behaviour.
The origin of such discriminative behaviours is connected to the subjective and dis-
torted reception of reality due to the existence of certain stereotypes. Stereotypes are
defined as a forbidden generalization of certain concrete experiences through collec-
tive representations of the group in question, thus resulting in a collection of preju-
dices regarding the positive or negative characteristics of a certain cultural commu-
nity. Prejudices formed in this way are relatively constant in time and less sensitive to
the concrete experiences that contradict them, so the subject will be receptive only to
those aspects or manifestations that accord with the prejudice or stereotypes already
assumed. School intercultural education will be based, from this perspective, on help-
ing the students to be aware of the mechanisms that lead to the appearance of stereo-
types and prejudices, on practical demonstration, through examples, of the lack of fear
of certain prejudices and on favouring the formation of attitudes that are positive in
relation to the cultural, ethnic, religious or racial diversity which characterizes that
society. The repertoire of the strategies and the means at the disposal of a teacher wil-
ling to practice intercultural education is extremely varied, including, (c.f. COHAN,
L., BERNSTEIN, C., 1986), elements such as: enriching the lessons with data and
information about the culture and history of different communities that make up the
present day reality of a certain society, using comparisons in describing and analyzing
different cultures, ethnic groups or religions, facilitating the knowledge and apprecia-
tion by the students of the similarities and contrasting differences; presenting the eth-
nic, racial or religious identities of remarkable personalities from national or universal
culture; facilitating the creation of positive interpersonal relationships among students
and other people of different racial, ethnic or religious groups; encouraging students to
ask questions about the problem of relations between different cultures and to develop
their ability to understand and interpret correctly possible divergences between these;
the educative valorising of the local community’s resources (carrying out studies on
local folklore, the area’s traditions, the contribution of different personalities to the
history and development of that community).

The repertoire also includes such things as helping students in understanding the
process of stereotype formation and cultivating personal pride in belonging to a certain
culture, while developing respect for other cultures; extending students’ knowledge

about the history, culture and the values of minority communities by presenting films

129



ADELA BRADEA

or documentaries, works of art or literary creations that present interculturally instruc-
tive-formative valences.

It is necessary that students are aware of the fact that if two cultures are different,
this does not mean they are divergent as well; that promoting the system of values on
which a certain culture is based does not invalidate the axiological step(s) suggested by
other cultures. In this sense it is advisable to use symbols and cultural elements com-
mon to different communities as a base to ensure the integration of particular values,
specific to every culture, in the system of the universal values of mankind.

Achieving this desideratum implies a rethinking of the curriculum and school
programmes such that the curriculum is able to reflect the plurality of existing cultures
at the level of society, thus creating a content organised according to the principles
laid down by an educational policy that targets the development of its cultural aspects.
Schools must become centres of a culture which is available for intercultural dialogue
and mutual respect towards the value options of different cultures.

In this sense, school has the task of contributing effectively to the instruction of
a cultural dynamics firmly based on the fundamental values of democracy, through
certain concerted and unified activities.

'The option of intercultural literature is not the only alternative; the multitude of
strategies this kind of education can offer is much larger. Here we refer to the valences
of an aesthetic nature through which different works of art may contribute to inter-
cultural proximity or to the opportunities the knowledge of the folklore of a certain
culture may provide.

These kind of activities may be well complemented by presenting case studies tar-
geting the history of individual families with different cultural roots, or, for example,
of the remarkable achievements of different personalities belonging to various cultures.
To the above activities can be added trips and visits to significant places, which pro-
vide various cultural impressions. The effort to achieve intercultural education is not
limited either to the school’s physical boundaries as an institution, nor to traditional
school time. Nowadays it can be noticed that intercultural education is becoming more
and more the object of permanent education.

It is imperatively necessary to take into consideration - and modify when neces-
sary - the axiological and cultural perspectives of older generations, especially of the
parents’ generation, since it is a well known fact that outside school students can be put
under cultural pressures that can decisively influence their reference to otherness.

Another important aspect in achieving intercultural education is the initial training
of future teachers. We refer in this context to the need to develop in future teachers the

firm belief in justice and a lack of fear of any cultural, racial, ethnic or religious preju-
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dices, thus ensuring the preconditions for a correct relationship between these teachers
and the different ethnic communities. Just as important is equipping teachers with
enough information to allow them to logically and credibly argue that understanding
the boundaries of another cultural horizon represents for the student one of the main
ways of taking advantage of another axiological system of reference, allowing the stu-
dent to access appropriately the values that circumscribe and define cultural otherness.
Through its purposes and significations, this type of formation is not specific only to
certain categories of teachers from certain schools, but is a transversal component for
the education of all professionals in the socio-educational field. Thus, new demands
are added to the classical profile of the competences of the teacher, asked to manage
the classroom space, but also having the skill to take into consideration everything that
develops outside the school and directly or indirectly influences education. Therefore
he/she is not only a good pedagogue, a good specialist in a subject, but is also simul-
taneously asked to act “from the perspective of social work, from a commitment as a
cultural facilitator, as a social actor or citizen” (CUCOS, 2000).

Therefore, for the teacher who promotes an intercultural education it is not only
important what he/she teaches and how efficiently, but also the way students see
themselves, see their colleagues and the others around them, the way their experi-
ences and specific influences filtrate through to the learning process. “It is impor-
tant that teachers understand more about the way cultural messages, including their
own teaching processes, affect the development of students belonging to different
environments”. (VERMA, 2000, p. 105). In fact those teachers who develop inter-
cultural education are not some “special products” of a system parallel to the mass
school system, especially invented to solve the problems of the students that are
‘different’, but simply good teachers.

'The teachers who take advantage of an intercultural competence place their
activity in a permanent cognitive balance between the culture of the school and that
of the family and in this way promote a “reconstructive teaching”, that makes be-
neficial connections between school life and the living environment of the students
(MONTECINOS, 1994; RUSSO, Talbert-Johnson, 1997). Thus they become agents
of change having - beside a self-critical sense - also the capacity of reflection and of a
balanced understanding of cultures (GAY, 1993). There is an important role in this
concept for the teacher in introducing elements of intercultural education, either at
the content level, or in connection with the development of relevant competences, in
his/her current activity in the class. Another possibility is the allocation of a space
in the curriculum, within the time at the school’s disposal, for activities dedicated

to getting to know a culture(s) or of certain particular cultural aspects (language,
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dance, arts, history, etc). Harder to achieve, but much more efficient is the transver-
sal perspective, which involves the integration of the intercultural perspective in all
the components of the curriculum into a trans-disciplinary approach, which involves
a careful coordination of teamwork by teachers, so that this step does not negatively
affect traditional pedagogic objectives.

It is, in fact, about education for diversity. This kind of training, either at
the level of initial studies or later throughout the teacher’s career, aims explicitly,
through his/her specific resources, at the development of a reflexive practitioner,
interculturally sensitive, capable of developing educational behaviours and practices
with a maximum opening towards diversity, beneficial to all students. Having such
a formative mission it is obvious that training for diversity cannot but be complex,
multiform and multi-faceted, multidisciplinary, simultaneously theoretical, applica-
tive and experiential, and requiring a long term development in correlation with
other educational and social fields.

In other words, intercultural training needs to be wide, from the perspectives
of the targeted objectives of restructuring, the themes, the structure and the ac-
tors involved. This training must actively require that those educated start valuing
from their different cultural background; simultaneously, it is desirable that this
training determines a reconsideration of the relations between teachers, parents
and other members of the community, not to exclude the socio-political context
in which future teachers will perform, to be correlated with curricular transforma-
tions developed in general educational courses (NIETO, 1992). On the other hand,
intercultural training demands a general restructuring, both at the level of beliefs,
as well as methodology and relationships. It is more than a passing training stage; it
demands institutional participation and major restructuring. If it is targeted at “only a
few teachers, without any concern or favourable institutional reorganization of an in-
tegrated approach developed within the forming institutions, then the entire approach
would be definitely marginalized”, (GUNDARA, 2002) and inefficient.

At an international, regional or community level, the training of teachers for in-
terculturality represents, beyond particular thematic or methodological accents, a uni-
versal necessity of the school world. To follow this argument, this training is not only
a simple desire to keep up with the modern trends of teacher-training. Furthermore, it
is not only a new “politically correct” theme, which overloads the already full curricula
even more. This training is not a luxury or gratuitous endeavour, as some teachers used
to traditional training programmes, centred on classical and rarely on creative themes,
used to the limitation of any innovation by the lack of financial resources, would be

tempted to believe. This type of training is more than that. It is a social responsibility.
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Diversity exists, whatever we would like to believe, and denying or ignoring the re-
sponses to it does not represent a solution. Whatever name it bears, no matter whether
it accepts or not terms such as intercultural, multicultural education or other names,
the teachers’ training must assist them in their formative steps that will certainly be
made in plural contexts. Neither providing teachers with a high level of academic spe-
cialisation and ignoring the reality of the classes and of the schools with their great
diversity of students, nor leaving them to organize their own attitudes and reference
systems on their own, is a responsible solution. Through the supposed complexity and
implications, the training of teachers in the spirit of interculturalism cannot be left to
the whim of each individual, as good intentions, although necessary, are not sufficient.
'The systems must take responsibility for such concerns and track their implementation
parallel with the stimulation of every teacher towards self-analysis, and the self-re-

structuring of their own ideational and attitudinal bases in relation to otherness.
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Once upon a time. ..
ARTISTIC EXPERIENCE AND
CHILDREN’S SKILLS DEVELOPMENT
IN THE KINDERGARTEN THE 21°" CENTURY

A tale is an alphabet book that teaches children to read their own souls.
(Bruno Bettelheim)

Games and tales are a child’s mother tongue: with their help a child can join
the world around him/her and obtain knowledge of life through them. Language is
known to be a system in constant change which is continually shaped by its users and
is formed to match their needs to reflect the nature of its users. What characterizes
the mother tongue of a child in the 21* century? How does he or she acquire it, how
does he or she speak and apply it? And it is still a question whether today’s children
possess, speak and understand their parents’ and grandparents’ language: the words
of Hungarian folktales and the corncob doll? Is it possible to chat with them in this
wonderful, thousand-year-old language so that tales could be a real, deep experience
and not just skills development? Could eternal knowledge thus gained be learnt out of
pure pleasure and not pressure?

“Tales and storytelling as conscious promoters of development can only be successful if they
are based on experience and a spontaneous improving effect, and act exclusively as assistants,
helpers and users. Everything that reduces experience weakens the emergence of this spontane-

ous improving effect and is in fact a hindrance to the conscious promotion of improvement.”

1 Jozset NAGY: Fejlesztés mesékkel. Az anyanyelv, a gondolkodis fejlddésének segitése mesékkel
4-8 éves korban, (Development with Tales. Promoting the improvement of the mother tongue and
thinking with tales at the age of 4-8) Mozaik Kiadd, Bp., 2009.
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In other words, the choice of tales (age, length, theme, type), their frequency (ideally
several times a day), their illustration (quality, function for promoting meaningful
thinking), the methods chosen to talk about that particular tale (only after several
recitals of the favourite tale, on a voluntary basis, reinforcement but not correction or
labelling), the complex practice of entering fully into the spirit of the tale (movements,
sounds, creative synthesis) are extremely important. “In order for man to be able to recog-
nize beauty in the world of sounds, movements and pictures, he himself has to create.”

The aim of literary education in our nursery schools is, therefore, to preserve tales
and make them an experience that can be projected. Elaborating further on Alice Her-
mann’s definition — childhood has two fairy worlds: games, on the level of action and tales
on the level of thinking. We believe that nowadays the two levels of action and thinking,
complete with a visual layer, allow our children to enter the fairy wor/d mentioned
above, and these levels are not separated from each other but act together, mutually

complementing, reinforcing and interpreting each other.

I.
THE ROLE AND IMPORTANCE OF TALES IN A YOUNG CHILD’S LIFE.
CHILD PERSONALITY AND TALES

Tales teach us — in the widest sense of the word — about the world around us; thus
we are always talking about ourselves. Tales /ive in the medium of a creative language.
Tales contribute to the self-consciousness and self-image of the child and they promote
the process of socialization. They help the child to process his/her everyday experi-
ences and form an emotional and logical attachment to the language through the me-
diation of his/her beautiful native tongue. Tales help children to learn and recognize
what is right and what is wrong, what to follow and what to reject. Good tales convey
norms and provide role models. Reliving a tale is a creative activity, giving experience,
and it has a kind of world-ordering function. Oral yarn-spinning promotes the forma-
tion of inner pictures, which eases the anxiety of the unknown, lays the foundations
of becoming a reader and develops the imagination and creativity of the child. It also
forms the basis of the development of emotional intelligence, so indispensable for get-

ting along in everyday life, and is also a source of cheerfulnesss

2 For further information see methods of improvement of progressive pedagogy. In: A miivészet felemel
(Art Elevates) Fejlesztd pedagégia 2007/1. (Pedagogy of improvement 2007/1)

3 GOLEMAN, Daniel: Erzelmi intelligencia (Emotional Intelligence) translated by Zsuzsa N.
KISS, Hattér Kiadé, Bp. 1997
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Tales help to form and shape the abilities and skills of children:

— Tale aesthetics is a source of delight (susceptibility, expression, re-living, edu-
cating a reader of taste).

— Opportunities for emotional education (emotional coexistence, formulating
new emotions, re-living, identification with the characters, elaboration and
visual creation, the emotion-enhancing effect of the formal element of tales).

— Tales and moral education (the bipolar nature of right and wrong, their distinct
separation and evaluation, abstract moral concepts — honesty, justice, sincerity,
selfishness, pretence — are interpreted in the actions and words of tale heroes).
Aesthetical and ethical categories still coincide with children’s conceptions: the
good are also beautiful, while evil characters are also hideous; this is the way
interpretation is helped by the tale.

— Tales as shapers of communal and social emotions (the tale atmosphere: the
experience of listening, receiving and playing together, the feeling of together-
ness, public spiritedness as it appears in tales, finding answers to problems that
arise when dramatizing a story: e.g. exploring causal relations (the question why
is it s0?), debate and judgement.

— Improvement in cognitive abilities with the help of tales (attention, memory, lo-
gical thinking, analysing, synthesising, passing judgement, recognising relations
of cause and effect, being aware of time and space relations, generalization, inter-
pretation, invocation: the productive and reproductive power of imagination)

— A communication pattern in the mother tongue (passive and active patterns of
speech: sophistication of perception and production, special empirical linguistic
experience, enhancement of speech activity, non-verbal communication patterns).
Those children who listen to tales every day at their level of the native language
can outperform those who have not had such a chance by 12—18 months.

The features of tales and re-living tales mentioned above — although with a dif-

ferent emphasis — appear together, hand in hand, and through this togetherness they
ensure a complex development of the personality.

2.
THE THEORY AND PRACTICE OF NURSERY EDUCATION

a) The contents of literary education
Reciting tales, poems and rhymes is an indispensable ingredient in the develop-
ment of a child’s mental health. Tales and rhymes are sources of pleasure — cheerful-

ness, aesthetics, and social experience — that mobilize tremendous inner energy. Valu-
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able works of children’s literature make it possible to maintain a high level of interest

in children; and their inquisitiveness concerning their natural and social surroundings,

the people around them and they themselves can come to the surface with continuo-

usly developing elements.

b) Aims and objectives

Ensuring children’s emotional security.

Providing an aesthetical experience that can be re-lived.

Helping the imagination in operation.

Promoting self-expression and self-awareness.

Broadening the child’s mind, facilitating a particular exploration of the world.
Enhancing the capacity for inner visual representations without which it is
impossible to become a reader.

Making the child realize and try out the subtleties of the native language.

Giving children a chance to obtain experience together.

¢) The fundamentals of methodology

The success of literary initiatives is greatly determined by the ensuring the
necessary conditions needed for creating the ‘tale’ atmosphere.

We believe it to be a good idea if we allocate a regular place for narrating
stories, in accordance, however, with the given situation.

Two occasions a week are certainly considered necessary. We must make an
effort to establish everyday tale narration and poem recital in spontaneous
situations and conscious communication development, implicitly built into
everyday activities.

An area of special importance is the formation and sustaining of children’s
motivation in a playful and aesthetic way with sophisticated methods.
Taking advantage of the benefits of informal institutional forms: the preva-
lence of the principle of playfulness, spontaneity, and organizing activities
around the children’s inner drives.

Formal literary activities are recommended on special occasions in the con-
text of the development of public spiritedness, shared experience and the
formation of the festive feeling of respect (Advent).

Tale experience is fundamentally determined by the exemplary method of
presentation by the kindergarten teacher: the high priority role of narrating
tales by heart, rich performing skills and the credibility of the teacher — her
attitude to tales.
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— The kindergarten teacher should make it possible for the children to create

their own rhymes or tales and to combine these with movements and/or
representation. These help children to express themselves and experience the
joy of linguistic creation.

'The kindergarten teacher should have acquired a varied, rich and up-to-date
literary knowledge by heart. She should try and present the latest books of
tales and rhymes, and make the use of the library a conscious activity.

By the establishment of the conditions for dramatizing and playing with
puppets children can experience and express their feeling and thoughts, and

can act them out or even get rid their fears in this way

d) The role of the kindergarten teacher in delivering literary experience: the competence-
based approach

When the literary material is being delivered, children are always subjected to the

nursery teacher; her pedagogical, methodological and theoretical knowledge and skills

determine the strength and volume of the experience given to the child.

2.

. General, complex methodological competences to be developed:

— communicative competence in the native language is of specific impor-
tance in all aspects of kindergarten education; different methods and situ-
ations require different modes of speech;

— the ability to convey experience in a complex creative way through ac-
tivities (the combination of games, literature, songs, visual activities and
movements in the activity);

— the ability to create and recognise situations so as to ensure the success of
the activities, the way to find’ successful motivation (the time, space and
means);

— listening to the children, organizing and planning the lessons around
their requests and ideas, ensuring the experience of shared ‘work’, build-
ing on children’s activities and motivation;

— the conscious incorporation of modern technology and devices in the ac-
tivities (the harmony of aims and means);

— the capacity for self-evaluation and reflection.

Special and unique competences to be developed within the frames of the

methodology of literary education:

— the ability to convey literary material in a speech therapeutic way — con-
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sistent and fluent speech, clarity of speech, good use of the language,
interpretation through sound, gesture and mimic, the enrichment of lin-
guistic abilities of expression — zeacher presentation providing a good, expe-
rienced, enjoyable example;

undertaking the role of performer, actor and storyteller, taking into account
personal abilities, the formation of an open attitude to artistic role-play;
the ability to process the literary material (tale) logically and morphologi-
cally in order to choose the literary material consciously and successfully
and to be able to ‘recreate’ it: — techniques of memorisation!

the ability to highlight aesthetic, moral and linguistic values;

the ability to choose literary material suited to the age — with a special
emphasis on the changed receptive attitudes of our times (new topics!);
making the audience realize the role of tales and rhymes as feelings and
experience, and also the role of an indispensable human ‘partner- the
modification of the task-like nature of literature caused by bad practice
and examples in the process of education (the conditions for an authentic
delivery, education to become a reader, preparation for reading, the for-
mation of mental commitment);

literature and music (e.g. the role of rhythm, tune, and volume in the pre-
sentation, the motivating and experience-complementing force of song
and musical instruments in the performance), making children aware of
the related nature of literature and visual activities (the formation and
representation of inner pictures), and that of literature and movement
(thymes performed with dramatic gestures), their building upon each
other, the capacity for interrelated planning and representation;
transforming the re-living of literary experience into personal experience
by presenting the works of art in an individual, complex, movement-filled
way — processing by the audience of individual ideas, techniques and
means — with playfulness, an open-minded attitude, empathy and identi-
fication;

the emphasised importance of the family in literary education — organizing
shared activities, assisted guidance — e.g. the role of tales in young chil-
dren’s lives: emotional security, moral example, cognitive-linguistic de-
velopment, teaching how to become a reader etc., writing book reviews;
the conscious utilization of literary materials as a tool for a vast array of
opportunities for the linguistic-communicative development of children

(types of tale production, dramatizing, puppetry);
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e) ‘Otherness’ and tales

Handicapped and problematic children can have an easier path to ‘health’ through
tales which give them an alternative. Folktales are able to give them advice that can
only be recognized and made use of by the person living with the given problem.
Tales do not state that it is enough to reclaim what we have lost, but the fact that we have
to completely do away with anything harmful for our health: all the seven heads of the
dragon must be cut off! Tales guide us on our way to getting to know ourselves, shows
us alternatives about how to deal with conflicts, provide us with comrades, and thus
willpower, to overcome our problems, and make the adult world comprehensible and
liveable for children by using child language.

Children experiencing difficulties in communication can be made to talk with the
help of tales. Playing with tales — ending the story, the creation of autonomous tales
about objects and people, the tales of the nursery group — helps self-expression through
their unique atmosphere, and saying something out loud relieves stress in itself.

For children from different social backgrounds and cultural traditions and sets of
values, their own identity, roots and native language appear as an asset not as a draw-
back: their positive features are emphasized, they help solve their family problems, give
an example of how to assimilate in a community; conflict is experienced by the child

in a game, ‘sheltered’ in fiction, as an experience.

3.
TALES IN THE 2IST CENTURY: A CHANGED BACKGROUND EXPERIENCE

Under the influence of the environment that has changed (the system of values,
expectations, the concept of being educated) our relationship towards books, literature
and reading has also been transformed. A child born into a culture of books, whose
learning is heavily dependent on books, seems to be a phenomenon of the past. The
relationship of most families towards books has changed: it is no longer a necessary
part of our lives, but rather is considered either a luxury or a useless, outdated house-
hold object. Everyday storytelling in the family, leafing through books and talking are
activities children miss a lot. Nursery school kids today are in possession of a lot of
information, have a vast array of #heoretical knowledge, but they have so much less real
experience: their inner pictures, feelings and thoughts can be slow to develop if they
cannot experience or try out in practice what they receive, or if everything they receive
is readymade. Any kind of knowledge thus gained becomes difficult to utilize and apply

in practice; what is more, it can become valueless and discredited.
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The Gutenberg galaxy is slowly transforming into an Internet galaxy, our children
speak a language of a new kind, differently structured and based on the dominance of
pictures and visuality. The child enters the world of homo digital instead of that of homo
narrans. Electronic communication technology transforms the structure and content
of the human mind and we are becoming carriers of a new culture. This culture is
worded in an idiosyncratic visual and metaphorical language in the era of secondary
orality, and aims at different aspects of the world: showing it, making people see and
perceive it, and to a lesser extent breaking it down and analysing it. Syntactic struc-
tures are simplified and it is condensation and the complex multimedia representation
of the spoken language which are its most characteristic features.* It is no longer the
language of interpretation inherent in folktales, not the kind of public speech given by
a traditional storyteller.

After Mihidly Babits’s words we also believe that ‘literary education is the axis of
all kinds of education for the human mind and it will always remain so. Every kind of
literature teaches us to think and speak, to see and receive what is good and beautiful.s
For today’s children the eternal knowledge hidden in folktales is indispensable. We
must make access easier for them. We must take on the battle against the hegemony of
a visual culture with the power of the spoken or read word. Our duty is to turn litera-
ture into a new experience for our kids again: into sound, smell, movement, feeling and
thoughts to be re-lived. We must bring back tales into people’s lives, as an irreplaceable

unit of language, thought and emotion.

4.
THE SECRETS OF THE SISTER MUSES: AN INTERDISCIPLINARY,
COMPLEX PRACTICAL ADAPTATION OF TALES, A COMPETENCE-BASED
APPROACH OF A RANGE OF EXPERIENCES
You are but siblings, let your hands hold any tool
(Goethe: An Artist’s Song)

Greek muses embody both goddesses and inspirers of arts and sciences. In ancient
times, arts and sciences, the two important areas of human activity were not fully

separated from each other. Among the seven liberal arts (septem artes liberales) taught

4 McLUHAN, Marshall, 4 Gutenberg-galaxis. A tipografiai ember létrejotte. (The Gutenberg Galaxy.
The Formation of Typographical Man) Trezor Kiadé. Bp., 2001

5 BABITS Mihaly, Irodalmi nevelés. Egy tantdrgy filozdfidja tanulék szamdra. (Literary Education.
The Philosophy of a School Subject for Learners) 1910
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in mediaeval schools, grammar, rhetoric, dialectics (the trivium) and astronomy, arith-
metic, geometry and music (the quadrivium) are to be found together. The separation
of arts from sciences took place gradually, but arts themselves were becoming more and
more autonomous too: pictures and writing, tunes and lyrics diverged as in dancing did
music, words and movements. Different branches of art were becoming more and more
markedly separated; on the other hand, however, they developed links with each other.
They went into partnership, so to say. The muses all are Zeus’ daughters, which is why
they are sisters: their sisterhood is not just symbolic; the blood relation is real.®

Children also possess this unique approach when first encountering and receiving
literary experience: in the beginning they re-live, enjoy and practice the words together
with the rhythm, movements, tunes, tools (nursery rhymes); the different branches of
art mutually support and help each other. Later on the possible forms of the sisterly union
of the Muses can take different approaches in a more differentiated manner:

— “The sisterhood of the Muses most often appear in the form of the same artist doing
work in different branches of arts. Here the encounter between the branches of arts is
realized in the personality of a single artist, the connection between arts is created by
the unifying ability of an exceptional man’s brain.’ // 'The child who, to the best of
his abilities, sings, acts out and relates a story dressed up in a costume or ‘draws
a picture’ of the tale.

—  Works that came into being owing to another art or branch of art. Such include e.g.
poems set to music, tales adapted to the screen, illustrated texts of literature. //
Tale dramatization by kindergarten kids, making books of tales, tales and crea-
tive musical activities (e.g. making musical instruments, ‘inventing’ new ones,
playing them when performing a tale), inserting dance scenes in the dramatiza-
tion of the tale.

— When a work of art simply provides inspiration for the birth of another: a poem about
mausic, dancing; a painting about sounds’ // Painting an experience felt whilst lis-
tening to music; Show us how the youngest princess was dancing when released
from the dragon’s captivity.

'The sister Muses live together on the Kindergarten-Olympus. We, nursery school
teachers are assigned with the task of helping children explore the relationships bet-
ween the different branches of art and ‘academic’ versus everyday practical knowledge,
as they are organically interrelated and also have a strong link to child cognition.

'This approach requires thorough professional skills, careful planning (timing, par-

ticipants, venues and tools), well-organized communication and cooperation; at the

6  For further details see Tibor TUSKES, Testvérmuizsik (Sister Muses), Méra Konyvkiadé, Bp., 1979
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same time it can have a practical, lifelike, up-to-date, playful, imaginative and con-
stantly open-minded character. It is the most natural and wholesome imparting of ex-
perience, capable of invoking and mobilizing tremendous energies. However, it requires

the kindergarten teacher to be cut out for the job and to be extremely persistent.

a) Drama and dramatization of tales in kindergarten practice

‘In order to ensure the personality development of 3—7 year-olds we must bear in
mind that with their view of the world they fully expect the activity-based playful ex-
ploration of educational contents be carried out in a complex and not in a methodologi-
cally separated (subject matter-centred) way.” As we have already referred to before,
folktale language has become incomprehensible for a quite a few children; they are
incapable of taking it in. That is why talking about tales has been given an important
role. This talk may mean the re-living of the story for the children when dramatizing
it, acting together with the heroes: to survive the tests, experience the pain and joy of
the characters, physically re-living and communicating the tale. This kind of approach
lets literature szay alive, the child will not ‘just’ hear and see it, but by using it will also
be able to feel and comprehend this magical language. In our opinion today this is the
most efficient form of imparting and receiving folktales, through a complex drama-

based approach and adaptation.

1. Summary of the advantages of the method:?

— it helps children to unfold their capacities for autonomous activity, crea-
tivity, problem solving and autonomous thinking

— through making children act based on experience it is a method of crea-
tive learning and not passive reception

— it develops their creativity, imagination and power of association;

— it helps children to explore their own inner and outer worlds and social
environment while acting and re-living the effects thus provoked (auto-
gnosis, insights into human nature, environmental education);

— fears, conflicts and positive emotions projected outwards and re-lived

7 Komplex évodai médszertani kompetencidk (Complex methodological competences in kindergar-
ten), HEFOP - 3.3.2 — 15/1 Kompetencia alapu tanitdsi-tanuldsi programok elterjesztése a Hajdu-
Bihar megyei pedagégusképzésben (The spreading of competence-based teaching and learning
programmes in Hajdu-Bihar County)

8  For further details see the works by Katalin GABNAI, Tibor DEBRECZENI, Liszl6 KAPO-
SI, Ildik6 PINCZESNE dr. PALASTHY, Tiinde LOCZI, Robert FISCHER and Kristen NI-
CHOLSON-NELSON
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while playing help the explore moral problems, establish their set of val-
ues and develop tolerance;

— it makes it easier and more natural for children to assimilate and socialize
in a children’s community; it opens them up to their peers and environ-
ment; shared experiences bring children together;

— it develops child communication (clear, well-articulated speech, vo-
cabulary development, improving sentence and text formation, raising
awareness for the use of non-verbal means of communication; promoting
speech-confidence);

— it has a multiple and simultaneous effect on the senses; beyond cognitive
skills participants can be characterized by an enriched emotional life and
world of values, and it also promotes the formation of a cheerful, well-
balanced, open-minded personality;

— it makes the participants get used to a concentrated and well-planned
working style, not, however, without flexibility, and the ability to make
swift, on-the-spot decisions appropriate to the circumstances and open-
mindedness;

— it proves to be one of the most appropriate methods for the unfolding of multi-
ple intelligence (Howard GARDNER): verbal-linguistic, mathematical-

logical, spatial-visual, musical, interpersonal, intrapersonal and natural

b) Adaptation of tales with kindergarten kids — an outline

EVER-BEAUTIFUL DRAGON ROSEY

A1m: Becoming familiar with the scenes of the tale which kids should experience
and relive (say and do) the adventures along with the hero to become participants and
let their personalities be shaped and formed almost unnoticed by the message of the
tale, which should also become an important experience.

Previous acTiviTies: Children are already familiar with the plot.

9 'The outline published here is an occasionally complemented and stylistically improved excerpt from
the thesis by Csilla OLAH, a student of Kindergarten teaching I mentored. She actually success-
fully tried out this tale dramatization designed for five sessions in our model kindergarten in 20r0.
The structural makeup of the activity was planned following the work by Tiinde LOCZI: Drima-
jaték az 6voddban (Drama teaching in the kindergarten). The text of the tale dramatized is to be
found at the end of tale-adaptation as an appendix.

10 Magyar mese- és mondavilag IT. A fekete kisasszony (The World of Hungarian Tales and Myths II.
The black young lady) narrated by Elek BENEDEK, edited and glossary added by Agnes KOVACS,
Magyar Elektronikus Kényvtir (Hungarian Electronic Library) — mek.oszk.hu
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CrITERIA FOR succkss: The kindergarten teacher plays along with the kids. Her
authentic role-taking ensures the ‘s 7f” situation while adapting the tale.

REQUIREMENTS:

GRroup: 4—5—6 year-olds

Space: homeroom in the nursery

TimE: 35—45 minutes per session (The time and venue of the activity organized for
5 subsequent days and the composition of the group remain the same.)

Toots: For every session the necessary paraphernalia must be provided

1. ONCE UPON A TIME SOMEWHERE...

Toous: the letter, large sheets of wrapping paper, watercolour, palette, brushes,

drawing paper and crayons

Opportunities for development:

— verbal skills, improvising skills,

— the ability to recollect details of the tale (verbal memory),

— visual representation skills,

— tolerance, playing together.

The game starts with an informal conversation; then we briefly revise the main
points of the tale. The kids sit in a circle on the rug. The nursery teacher produces an
envelope which bears a clearly visible symbol of the group.

TeacHER: ‘Children, I've found this letter in the letterbox this morning. Who do
you think it was sent to and what do you think it contains?’

This simulation game is perfectly suitable for bringing out children’s imagina-
tion and creativity and increasing their motivation. We project ourselves into a tale
atmosphere.

The letter, calling up the memory of old times, is written in an archaic language, a
wax stamp is used and the edges of the letter are burnt for effect. The form of address
and its formal requirements provide an opportunity to discuss how letters used to be
delivered a long time ago.

The teacher takes the letter from the envelope and reads it out.

Oyez!

My only son, the Gold-toothed Prince has set out to seek and find Ever-beautiful

Dragon Rose and we have not heard from him for a year already. It is my command

that every living human leave for Fairyland to find The Gold-toothed Prince. I will give

half of my kingdom to whoever finds my son and brings him back to the royal castle.

signed by The King of Fairyland.
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The form of the signature offers another opportunity for us to give a name to the
King of Fairyland. It can help in the process of the children relating to the characters
and perceiving the situation as if it was their own (finding a name)

TeACHER: ‘What shall we do now with the... King’s letter? Shall we obey the command
and set out? But where can we find him?’

Kids come up with ideas of where we can start. Obviously they recollect the scenes
with the help of their preliminary exposure to the tale.

TEACHER: ‘Before the journey we must make ourselves a huge map so we know where we
are. Where has Gold-tooth been?’

We make four groups. Three groups are going to draw and paint the agreed sites
on the large sheets of wrapping paper while the fourth group is going to make a pocket
map to take along with us all the time. The pictures the groups make are going to be
used to illustrate the scenes from the tale, and place them at eye level at chosen spots
in the homeroom. The kids have already heard and adapted the story through visual

activities.

2. LET’s FLY TO FAIRYLAND!

Toous: crown, cloak, sword, bell, steed, penne-shaped pasta, thread
Opportunities for development:

— verbal and non-verbal skills,

re-living the turns of the tale through activities,

— recollecting skills of certain details of the tale (verbal memory),

— finely tuned movements, eye- and hand coordination,

— tolerance, playing together,

— self-awareness, development of individual skills,

— sense of thythm, coordination of movement.

Rotes: King Jasper (teacher)

After a preliminary warm up with the kids we discuss what we have undertaken. The
fact of there being a journey provides an opportunity to discuss how we can travel. Chil-
dren will suggest several options. As flying is the fastest means we will decide on that.

TeacHER: Kids, let’s fly to Fairyland. I know a spell that will take us all there. How
does it go: Abracadabra,... oh, we're in trouble, kids, I've forgotten the words! Can anyone
say a different spell?’

Kids list several other spells; we agree on one and all say and show it.

Frying To FAIRYLAND.

Children begin to imitate the teacher’s movements. To enhance the experience
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artificial wind can be imitated with the help of a fan. We act out together that we are
flying, the wind is blowing (sound imitation), then we take a glimpse of Fairyland.
(pantomime)

TeAcHER: ‘Children, if you see Fairyland, shout!”

The gate of Fairyland

TEACHER: ‘Look, children, how enormous the gate of Fairyland is! How shall we enter?’
(Through pantomime I show the exceptionally grand gate.)

Children come up with ideas of how to enter through a gate that is locked (e.g. key,
magic key, breaking through).

TEACHER: ‘Indeed, I've got the key in my pocket; let me take it right now.” 1 act out
looking for the key but it does not fit the lock. ‘What are we going to do now?’ Problema-
tic situation, kids also try their imaginary keys but none of them will work. ‘I’ve gor an
idea! I know a song that will surely open the gate.’

Songs in the Kindergarten, No. 152 Buijj, bujj z6/d dg <Hungarian nursery song:
while singing, children walk through ‘gates’ made by peers with their arms> The gate

opens, we walk in.

The three tests of King Jasper

TEACHER: ‘Look, children, how beautiful Fairyland is! What kind of wonderful things
can you see? What sort of fairy creatures might live there?” Kids list different characters
from fairy tales. At the end of the conversation the teacher takes her role, puts on the
crown and the cloak. She will personify King Jasper.

TeacuER: “Who are you and what do you want in my country, in this far-far away
land?’ Children reply, telling why they have come. ‘Well, all right, if you are really so
noble-hearted as to go and find my son, you may enter Fairyland, but you must first pass three
tests.

FirsT TEST: playing together - language game entitled King Jasper says’ (sentence
creation) Children are only allowed to act if they have been given the instruction in a
full sentence. E.g. King Jasper says you must stand on one foot, my warrior! Children act
as told but if the king says ‘Stand on one foot’ they must remain motionless. I tried to
find a sequence of movements that will be funny and exciting for the kids; (developing
movement, cheerful atmosphere, attention)

SeconD TEsT: The girls’ test. Making strings of pasta to reward the brave war-
riors.

TairD TEST. The boys’ test. The brave warriors, riding their horses with their
swords in their hands must ring the bell which hangs up high.
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The girls put the chains round the boys’ necks.

TeACHER: 4s I can see, you all are yeomanly warriors and brave ladies-in-waiting.
Before you set out on the journey I'd like you fo sing the song you passed through the gate with
for me. But you must sing really loud as my ears are not so good as they used to be.’

Songs in the Kindergarten, No. 152 Buijj, biijj zolddy. ..

The session will be ended with this nursery song. The circle game will be ended

with a cool-down talk that goes through the events of the following day.

OnN THE wAY TO DRAGONLAND

Toovs: MP3 player, fan, props for the tale: three golden hairs grown from the
same root, doorknob thread, small bottles, fairy’s cap, illustrations, decorating tools,
small flags.

Opportunities for development:

— verbal and non-verbal skills,

— creativity, imagination,

— experiencing the recurring events of the tale,

— recollecting skills of certain details of the tale (verbal memory),

— self-awareness, development of individual skills,

— sense of rhythm, coordination of movement.

Rotes: The Fairy Queen (Nursery teacher)

Having been invited to play, for those previously absent we recall where we are
travelling to and where we have been before. Kids say what stages are still to go

through; then we set out. We travel on with the magic spell already chosen.

1In the dense forest

TeacHER: “We have arrived at the dense forest. Just listen to what kind of animals
live here.” — birds chirping, recognizing the sounds of native forest animals (from the
MP3 player). Within the topic we can discuss what kind of forest animals we know of,
we imitate their sounds and movements.

The teacher takes the role. She puts on the cap; she will be The Fairy Queen.

TeacHER: ‘Welcome, children. What are you doing here? Aren’t you scared to
walk about in this dark forest?” - Kids reply — ‘Listen, I've just heard some strange
noise, I will quickly turn you into trees.” She chants the spell and the kids turn into
trees: their legs are the trunks and their arms stretched up will be the leaves. The wind
strokes, blows and pulls the trees. (Movement-coordinating game, vocabulary devel-
opment) A fan is used to imitate the wind.

TeAcHER: ‘Well, this wind has given us quite a bit of exercise, hasn’t it? You can go on
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now, can’t you?” Hopefully they will remember to ask the Fairy Queen for the magic
tools. I produce the tools and we conjure steeds for ourselves and try them out.

Songs in the Kindergarten, No. 126 Gy7 paci paripa <Hungarian nursery rhyme to
start a horse>...37

TeACHER: ‘Do we have everything then?- The kids warn me about the small bottles,
we discuss what they contain, how and what we can use them for. (Verbal recollection,
tale expressions and phrases) T will go with you to the foot of the Tull Mountain lest you
lose your way. Mount our horses.’

Songs in the Kindergarten, No. 126 Gyi, paci paripa. ..

At the Tall Mountain

TeacHiRr: “‘Whoa, horse! Kids, we have arrived at the foot of the Tall Mountain.
Look how tall it is. We can hardly see the top of it. What do you think we could climb
it with?” Kids suggest ideas — ‘Do you happen to know what climbers put on the sum-
mit of the mountain? Well, in order to be entitled to put our flags on our mountain we
must climb another one first.” The children are supposed to climb a ladder at the top of
which, hidden in a small cup, there are small flags. Children with more courage may
even climb a rope (movement coordination).

Everybody gets their own flags and we put them on the summit (We actually stick
them in a polystyrene roc% in front of the illustration they have made). Then we go and
find the spring and the willow bush (kinetic simulation).

At the spring

Kids simulate the bush with their hands; we pick a ‘sword” out of the children who
crouches.

TEACHER: ‘I'd like an agile sword that can be pulled out of the ground with joint effort
like the carrot in the tale. Do you remember?’ By associating with the previously familiar
carrot tale which they have dramatized they can re-live the experience. We play the
game several times and then I turn back into a teacher again.

Kids recount their experiences; where they have been and what they have seen.
Then again we cool down with a nursery song.

Songs in the Kindergarten, No. 126 Gys, paci paripa... 38
IN DRAGONLAND

TooLs: costumes, bell thread, pallet, fabrics, crown, biscuits, Nutella, fruit syrup,

renaissance music, candle.
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Opportunities for development:

— ability to endure failure (when casting, to accept that it is not his/her turn),
— team spirit,

— experiencing the recurring events of the tale,

— skills in recollecting the tale (verbal memory),

— self-awareness, development of individual skills,

— verbal and non-verbal skills,

— creativity, imagination,

— sense of rhythm, coordination of movement.

Crossing the Brass Bridge

With the children we discuss the tasks awaiting us. Off we go to Dragonland,
very-very silently in order not to wake up the Dragon-serpents who guard the bridge.
We start in a circle to take advantage of space available (kinetic simulation).

TeAcHER: Kids, we have arrived at the Brass Bridge. I reckon we are not strong enough
to defeat the Dragon-serpents, but we are all the cleverer. What'’s a dragon’s most dangerous
weapon?’ — Fire — ‘What can we put out fire with?’— Children enlist different variations,
including blowing it out. The candle already to hand is placed in the middle and we
stand around it. We need to take such a big breath that, when we breathe out, we
would blow out the flame (respiration development).

Teacher: ‘Let’s cross the bridge very cautiously to prevent the Dragonking from hearing
us’ (They must get through under a rope held low with bells tied to it in such a way that

we do not touch them).

Meadow of Silk

We have come to the Meadow of Silk. Do you feel how tender the grass is here, what a
lovely smell there is? How beautiful these flowers are! What colour are they? What else can
‘you see in the grass, in the sky, in the distance...? Do you remember what people were doing in
this Meadow of Silk?’ - 'They were reaping the grass and stacking hay. — ‘Le#’s belp them!’
Reaping movements, gathering hay. (humming a tune, singing)

TeacHER: ‘How about luring Ever-beautiful Dragon Rose out somehow?’

Songs in the Kindergarten, No. 139 Hej vdra... (Hey, up to the castle...)

Upon hearing the song the Dragonking appears. The teacher turns into it.

TEACHER: ‘Who are you and how dare you come here? Why are you bothering me? — Chil-
dren say why they have come. — “Then you must know that the characters in the tale are among
you. It’s up to you who will be the Gold-toothed Prince and who the Ever-beautiful Rose.’
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Standing the test, casting

How does so-and-so walk, how does so-and-so dance, how does so-and-so fight...?
Children are making guesses about the movements of the characters in the tale.

TeAcHER: ‘Now then, I can see I cannot catch you out, you are really clever kids!’— The
teacher leans forward and the crown falls off her head — ‘Ob, God I must take good care of
my crown, as my power is in it and should I lose it I will be deféated easily.

The testing goes on; the Dragonking teases the children (tolerating frustration,
perseverance). At the end of the testing the Dragonking gets sleepy and the crown falls
off its head and it turns back into the teacher. She tells the children what happened
while they were apart and who were the best able to stand the test (evaluation, debate,
consensus). The two main characters are chosen, they put on their costumes and we
set out on our way back. We go over the scenes again, recollect the events there and

finally get to Fairyland.

Fairyland

Here the teacher takes a role again — turning into King Jasper, she is walking to
and fro.

TeACHER: ‘Ob, where on earth can these children be, why are they taking so long, 1
wonder if anything bad has happened to them. .. Jee, you are here already? How happy I am
that you have brought back my son. Come and have a decent celebration now that you have

returned. But before that please turn into little cooks and let’s make our feast.’

The feast

We spread some Nutella on the biscuits, peel the satsumas, put them on plates and
set the table (work activity).

TEACHER: ‘So, Jfor a decent feast you must wear decent clothes, as I promised I will give
you half of my kingdom because you have brought my son back. Let’s put on our fine apparel
and start the feast.’ The kids put on the costumes they have chosen (they are self-made
props, clothes from home and from the nursery), and sit down at the tables. Soft renais-
sance music provides the suitable atmosphere. Polite talk corresponding to the roles.
I try to use a lot of archaic phrases to invoke the age.

TEACHER: 4t a wedding reception there is also dancing not just eating. Let’s dance
together!’

Songs in the Kindergarten, No.: 139 Hej, vdra... (Hey, up to the castle...)
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THE TALE OF THE EVER-BEAUTIFUL DRAGON ROSE AND THE GOLD-TOOTHED
PRINCE — TALE DRAMATIZATION IN A GROUP

Previous activiTies: Tale adaptation relived through drama games familiar to
children

CRITERIA FOR sUCCEss: Relaxed, playful atmosphere. A tolerant and interested
attitude from the group and the teacher. Activities based on shared experiences.
Open-mindedness and informality.

VENUE: homeroom of the group

TIME ALLOCATED: 30—35 minutes

Toots: props and costumes used so far

Opportunities for development:

— self-reliance, courage,

— creativity, imagination,

— empathy, care for others,

— the ability to recall the tale (verbal memory, fixation through activities, singing
and objects),

— ability to relate to the role.

Rotes:

- Ever-beautiful Dragon Rose, the Gold-toothed Prince, King Jasper and his wife
the Queen, The Fairy Queen, squirrels, the Dragonking, two Dragon-serpents, two
willow bushes, sword, ladies-in-waiting and warriors

In this session we try and recollect the experiences the children had in the course
of the previous four days. The nursery teacher in the role of the narrator helps and fa-
cilitates the game according to needs. The naming of the roles and the casting involves
everyone. We do not wish to present an ‘artistic performance’. Our aims are to make
the children enjoy their roles and feel happy about relating to them. We should make
them feel joy as a result of ‘my own creation’. As we know, of course, the essence of
drama lies not in the end product, but the process itself that leads us to our aim.

Replaying the game with the roles swapped occurs as children wish: the same day,

or days, weeks or months later as the need arises for the magic offered by the tale.
EVER-BEAUTIFUL DRAGON ROSE

Once upon a time somewhere over the rainbow, behind the beyond, beyond the

seven seas there lived an old king. Believe it or not, he owned the whole of Fairyland,
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even a tiny inch beyond that, and although he could have possessed even more than
that, no human eye could see the king smiling. Not even the Queen smiled. Their
nights and days were melancholic as God had not blessed them with a child, and they
were wondering all the time who to leave great Fairyland to.

As time passes by, once in her dream the Queen sees an old grey-haired man who
says:

‘Don’t feel blue, your majesty, God is kind; he will give you consolation. Bear it
in mind, on this very day next year God will have blessed you with such a handsome,
gold-toothed boy of magical power like no-one else in the whole world. But you must
also keep in mind that this boy will marry Ever-beautiful Dragon Rose.

The Queen wakes up, thinks over her dream and feels happy and sad at the same
time. She rejoices at the thought of having a son but she also feels sad as she well knows
that Ever-beautiful Dragon Rose has been kidnapped from The Land of the Fairies by
the Dragonking, and no matter how many world-famous fearless warriors went after
her to release her, none of them returned alive.

So a year has passed, and there you go, the old grey-haired man was right: God
did listen to the Queen’s frequent prayers, got fed up with her desperate flow of tears
and blessed her with a handsome, gold-toothed son who already stood on his feet on
his very first day of life and talked. This is what he said to his father:

‘Father take me to school, as I want to learn.” His father replied, ‘Of course I will,
my dearest son. I will immediately have the horses put to my golden carriage and take
you where your heart is.’

A year or two have just passed and the gold-toothed prince has grown to be a
strong lad, finished his schooling, and wandered around the world, and when he got
back home he said to his mother:

‘Mother, do you remember the old grey-haired man’s prophecy?’

‘Of course, I remember, dearest son, I wish I didn’t,’ the Queen replied with her
heart sinking.

‘Don’t feel a tiny bit sad, my dearest mother, the Prince said, ‘I'm going to find
Ever-beautiful Dragon Rose even if she’s at the end of the world, and take her away
from the Dragonking even if I die.

No matter how bitterly the Queen wept and begged her son to stay - ‘Stay home,
my son, don’t waste your young life’, the Prince was on tenterhooks, said goodbye to his
father and mother and the people in the court, and headed for the world.

So the Prince was wandering out in the world and once as he was passing through
a dense forest he saw something shiny in the middle of the road, in a puddle. As he

goes nearer and looks at it he sees that in the puddle there is a tiny golden carriage, in
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the carriage a beautiful lady is sitting and although there are six squirrels tied in front
of the carriage it couldn’t get out of the puddle. The Prince needed no more words of
begging, he took the carriage and lifted it out of the puddle.

‘Now then, Prince, I can see on your face that you’re a good man, and one good
turn deserves another. You know, I am the Fairy Queen, what do you want me to do
in return?’

‘If you are the Fairy Queen then your daughter is Ever-beautiful Dragon Rose.
I don’t want anything more than to marry your daughter.

Upon hearing these words the Fairy Queen’s heart sank, her eyes filled with tears
and she told the Prince:

‘You're right, Prince. Ever-beautiful Dragon Rose is my daughter, indeed, yet she’s
not mine as she was kidnapped from me by the King of Dragonland out of whose
hands no living man can free her. You must know that the King of Dragonland kneads
iron as you would knead bread dough, crumbles stone as you would crumble cottage
cheese, and shatters wood to pieces as you would shatter hemp. You will never ever
defeat him; in vain will you go and try your luck.’

‘Twill try and I don’t care even if I die,’ the Prince replied. ‘If he is strong, I'm also
strong, if he can do one trick, I can do two.’

‘All right,’” the Queen replied, ‘If you insist on it so much, here, take these three
golden hairs grown from the same root and this doorknob thread. With this doorknob
thread hit the three golden hairs grown from the same root three times and they will
turn into a magic steed never seen before and the doorknob thread will turn into a
gold and diamond ornamental bridle. Just mount the horse and it will take you to the
foot of a tall mountain; there you will find a spring that you should bathe in, your hair
will immediately turn golden, your body will withstand every sword and you will have
become seven times stronger than you used to. Beside the spring among the willow
bushes you will find a sword with the tip protruding from the ground. This you must
pull out, tie it on your side and once you get tired of fighting hard it will go on cutting
by itself; just say: ‘Sword, get out of the sheath.” And even that’s not all because as I say,
the King of great Dragonland is extremely powerful. I will also give you three bottles,
all of which contain a potion. When in need, first drink from the smallest bottle, then
from the medium-sized one, and finally from the biggest one. In this way you might
defeat the King of Dragonland.

With those words the Queen flipped the squirrels with her golden whip and, as if
earth had devoured her, she disappeared and the Prince stayed put in the middle of the
road. He produced the three golden hairs grown from the same root, hit them with the

doorknob thread and at that very instant it turned into an amazing iron-grey steed and
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the doorknob became a golden-diamond ornamental bridle so bright that the dense
forest became fully lit.

Up jumped the Prince on the iron-grey and hey presto! by the time day was dawn-
ing he was at the foot of that mountain, took a bath in the spring and his hair turned
golden at that very moment and he felt seven times stronger than before. In he goes
among the willow bushes, and as if by magic, the sword is there; he pulled it right out
of the ground, tied it to his side and jumped on the horse again. The iron-grey was
flying as fast as the wind, even faster than the wind, but suddenly it tapped its feet
really loudly. The Prince opened his eyes and saw that the steed had stopped in front
of a brass bridge.

‘What'’s the matter, my sweet horse?’

‘Nothing, dear master, it’s just that we’re right in front of the Brass Bridge. Take a
little rest, as you can see there are two Dagon-serpents guarding the bridge and unless
you destroy them you can’t get into big Dragonland.’

Well then, the Prince took some rest but not too much and jumped on the bridge,
but compared to him the two Dragon-serpents were just like his little finger; he cut
them up in an instant. Then he jumped over the bridge into big Dragonland, right into
the middle of it. There was the Dragonking’s Diamond Castle there, right in the middle
of a meadow of silk. The meadow was just being reaped with golden scythes, the hay
was being stacked up with diamond forks and Ever-beautiful Dragon Rose was also
sitting out there under a tree, very sad.

The gold-toothed prince rode right up in front of her, greeted her politely and told
her immediately:

‘Don’t you weep and feel blue, Ever-beautiful Dragon Rose, here I am to rescue
you.

Ever-beautiful Dragon Rose replied very sadly:

‘You have come and now you can go back at this very moment, you will never
rescue me, I will have to wither here.’

‘Is the Dragonking in?’ the Prince asked.

‘No, Ever-beautiful Dragon Rose replied, ‘but he will be back by lunchtime, and
that will be big trouble for you, poor Prince.

‘As it will be, so it will be, Ever-beautiful Dragon Rose. An old grey-haired man
prophesised to my mother that you will be my wife: I have come for you. Do you want
me to rescue you?’

‘Of course, I do!’

‘Surely, if you want I will take you away from here!’

When the Dragonking got home Ever-beautiful Dragon Rose told the Prince that
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in the cellar there was a barrel and most probably the Dragonking kept his strength in
there because he usually drank from it.

‘Get a gourdful of that drink; I will try it too.

Down she rushes in the cellar, fills a gourd from the barrel, runs up, the Prince
takes a swallow and indeed, he becomes much stronger than before.

By this time it was lunchtime, and here comes the Dragonking riding his magic
steed and as he steps in the court he immediately notices the gold-toothed Prince.

‘You've chosen the right time to come,’ the Dragonking cried ‘I've been waiting for
you, gold-toothed Prince! Last night I saw a dream with you coming here. Come out
to the lead threshing floor, let me see which one of us is stronger!’

Out they went to the lead threshing floor; there the king cut a rock into two with
his wooden-handled penknife, threw one half to the Prince and told him:

‘Now you, gold-toothed Prince! Crumble this piece of rock as I will crumble the
other half, then I will believe that you are stronger.

At that instant he crumbled the stone to flour.

“That’s nothing!” the Prince said and crumbled the rock and squeezed water drip-
ping out of it.

‘So I see, the Dragonking said ‘that you are a strong lad; now we can fight. Hold
on, I'll just rush down to the cellar to fetch my sword.’

‘Not so fast,’ the Prince cried, ‘Just stay here and let’s fight without swords!’

‘All right, then let’s fight without swords, and having said so the Dragonking took
the Prince by the waist and threw him to the ground so hard that he fell into the lead
threshing floor knee-deep.

Of course, the Prince did not let himself be defeated, just jumped out of the hole
and picked himself up and turned the Dragonking over and threw him waist-deep into
the ground.

Yet obviously the Dragonking wasn’t going to give up, either; he jumped out and
threw the Prince neck-deep into the lead threshing floor.

‘Just you wait,’ the Price yelled, ‘you will find a worthy opponent very soon!’

He jumped out, got hold of the Dragonking by his waist and threw him into the
lead threshing floor so hard that he sank in nose-deep.

Now he was unable to jump out. He started begging the Prince to spare his life.
'The gold-toothed Prince replied:

‘All right, I don’t want to take your life; I only need Ever-beautiful Dragon Rose.

Having said this the Prince made for the castle, but he couldn’t get as far as the
gate when the Dragonking, having somehow crept out of the hole, stopped him:

‘Hey, gold-toothed Prince! Hold on for a moment and let’s fight once again.’
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But now the Prince took all the three bottles, drank them all and he got at the
Dragonking.

They did not fight for long, the Dragonking bit the dust.

Oh, God how joyful Ever-beautiful Dragon Rose became, and even the gold-
toothed Prince wasn’t sad, either. Dragon Rose flipped the diamond castle with a
golden twig and it turned into a diamond apple, she put it in her bosom, mounted the
horse and hey, presto! she did not stop till they got to the Land of the Fairies, and then
to the castle of the Fairyking. There they called for a priest, had a big wedding and
then they set out on the road again to get to the gold-toothed Prince’s home, to big
Fairyland. There they had another big wedding, but how big it was! I was also invited,
got a blue tit’s leg to eat and wonder of wonders, I was still hungry!

If you don’t believe me, go and find out for yourselves.
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Tue MAIN CATEGORIES
oF CHILDREN’S FOLKLORE

“Children’s folklore” covers all kinds of folk poems existing in the children’s envi-
ronment, which are appropriate for their mental development and their interests. Chil-
dren can create works of folk art themselves, just like adults. Certain types of rhymes
belong to children’s folklore, although they were originally written for a more mature
generation and became part of the children’s repertoire later. (Songs, ballads about
natural phenomena which initially had ritual folk characteristics, poems about animals
and humorous-satirical works about birds, insects and plants can be included here.)

Children’s folklore can be identified as a universal, well-defined genre, which is
born in a natural way at an age when games and play form a central part of a child’s
universe. A child makes contact with his/her environment with the help of songs and
games, he/she tries to become acquainted with it, to get closer to it or even dominate
it.

A child expresses his/her wishes, happiness, sadness and impressions with the
help of this genre in several different forms: through games, motion, action, learning,
imitation, parody and the fantastic capacity for invention. In works of art the charac-
teristics of a given age are expressed using a specific content and a particular style.

Analysing the content, stylistic and structural characteristics of these works, it
can be seen that an artistic conception — suitable for a given age — has crystallized over
the centuries. Its characteristics originate from the way life is reflected in children’s
fantasy and imagination, which are closely connected with their spiritual and physical
development.

This is the explanation for the similarities between, and sometimes for the identi-
ties of, the specific characteristics of this genre among many peoples. Emilia Comisel
cites a good example of this: the rule for sending out, the so called “en ten tina” appears
in the folklore of many peoples in South-Eastern and Eastern Europe. It can be found
in the Bulgarian, Serbian, Romanian, Croat, Czech, German and French cultures.
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Similarly, the ballgame - either with or without special rules -, the song or the
saying, or the “bridge” game have spread among all European peoples, and they are
known in North-America and Israel as well. It is worth highlighting that not only the
process of the game is similar, but the texts of the poems are almost the same.

The genres and types of children’s folklore are genuinely varied in terms of their
function, content, origin, the mode of the performance, their artistic characteristics,
etc.; therefore we should not think that they can be classified according to a single,
uniform criterion.

'The main categories which completely cover the complexity of folk categories are
the following: folklore created and performed by adults for children; and folklore cre-
ated and performed by children for children.

'The first group contains the following:

— traditional lullabies, among which we differentiate texts written for boys, for

girls and for both boys and girls;

— rhymes, rules and entertaining games;

— special tales addressing children of different ages.

'The second group — the largest — consists of two subgroups: texts — that is satirical
rhymes written in a humorous and ironic way; and game and dance folklore.

The texts, the rhymes — which vary in kind - refer to natural phenomena: animals,
birds, insects, plants, children and adults. The following items fall into this category:

— rules connected to folk medicine;

— rhyming songs;

— puns, texts with playful content, tongue twisters, entertaining dialogues, rid-

dles and jokes;

mocking rhymes and turns.

In the subgroup of game and dance folklore we differentiate:

— Rhymes for counting out (they include the rules of counting out and the way
the next player is chosen), among which we consider traditional the so called
real counting-out rhymes, rhymes without numerals, texts containing words
that are not linked logically; however there are also new texts about the school,
in which foreign words occur. They are about current events, and they some-
times even carry political meaning.

— Songs and rules embedded in games and dances. They belong to young chil-
dren in the same way as texts — which accompany two different types of games
— belong to adolescents. One type is a game in which there are groups, and

the other type is a game where the players are not divided into groups. (They
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are about people, different occupations, household devices, entertainment; and

about animals, birds, insects or plants.)

Naturally, other forms of categorization are possible if different criteria for classifi-
cation are applied. We can classify the types of children’s folklore according to sources
(works of pure folk origin or works impregnated by modern culture; works created by
children or works that were taken over from adults); according to literary topics (songs
dedicated to natural phenomena and living beings; game-songs, rhymes for counting-
out); according to function and sex (games played only by boys or only by gitls, or by
both of them); according to geographical criteria (generally widespread; or occurring
in one particular area) and according to age, etc.

In the categorization of the whole material of children’s folklore there will be two
important categories: function, and to an extent, the mode of performance. The func-
tion categories of children’s folklore are the following:

— Rules of singing, which refer to the elements of nature, to animals, plants,
objects, and these have a magical substratum. Here we should differentiate:
healing, preventing and cleansing spells; and songs dedicated to plants, insects,
birds, animals, inanimate objects and passing time.

— Turns independent from the system of a game: nicknames, tricks, songs calling
for laughter, curses, linguistic twists, non-rhyming proverbs, riddles, tales or
tongue twisters.

— Rules connected to movements: these are created by parents or older children,
and they address smaller children, such as counting-out rhymes, game-songs,
rules scanned or sung during the game, rhymes, real individual or universal
games. Games with groups also fall into this category, and children use differ-
ent “tools” in them.

— Games connected to the events of human life: for example, death-watch games.
They differ from other games only in the time when they are played; although
these games are sometimes played at other times too.

— Songs and games referring to the dates of the calendar. In winter time: the
wishes of the “leader of the royal bakery”; the decorated plough of the people
who wish a Happy New Year; the decorated stick, with which people go around
to express their wishes on New Year’s Day; ko/indas and star songs. In spring
time: songs and games of siblings (brothers or sisters); entering the period of
Lent; Holy Thursday, Palm/Fig Sunday and the first day of Easter.

Children’s folk performance can be classified — though this is less common — ac-

cording to the person who proves to be the source of the work:
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— Works created by children for children. Actually they are the manifestation of
real children’s folklore. They reflect children’s creativity clearly, and their topics
and structures exactly reflect children’s views. Moreover, they totally satisfy
children’s personal cultural needs.

— Folk phenomena created by adults for adults, which have been adopted by chil-
dren. As they had become devalued and had lost their importance adults aban-
doned them, and children took them over.

— Works created by adults for children, which were later adopted by adults. Adults
take them over because they think that childish innocence and purity are able

to increase the strength and effect of magical-ritual procedures.

I.

RuLes AND RHYMES

'The oldest pieces of children’s folklore are songs, rhymes and rules; that is, rhymes
referring to natural phenomena, animals, birds, insects or plants. Rhymes are short
songs which are sometimes spiced with humour or irony, which combine trickery or
mystification with a threat; or they are magic spells which are accompanied with jumps.
They help the sun “grow” or “win”, and help the power of noise make unwanted spirits
run away, just like in many ceremonial texts. Later the sun is replaced by saints, and among
the Catholic protecting spirits, beside the pious Stelian, Michael Archangel will also
be present. The religious context is clear: before the appearance of Christianity children
were invited to create prophetical documents during year-rejuvenating festivals.

Without needing to know all of these ancient phenomena, we can see that the
essence of calling a child to help is that children’s energies - which are released from
their dances and songs during their performances — are intended to revive the power of
the sun. In most cases children perform this in a circle, emphasizing order, while they
are performing jumps.

There are references — without any direct attempt at dramatization — to the rain-
bow, rains, thunder and wind; that is to the forces of nature. These powers and phe-
nomena were considered events of great importance, which were also idolized, and
they were personified in anthropomorphic representations.

Children also observe the logical change of the seasons. The seasons are personi-
fied as insects and birds, animals and plants. Quite often the song is devoted to the joy
of meeting the beloved animal again.

Some other greetings, used by children, are rooted in the complex system of the rituals

carried out by skilled brick-makers while they are making bricks for new houses. While ma-
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king bricks or adobe, brick-makers and glazers (makers of adobe) carry out a series of rituals,
and they frighten away the clouds in the sky by offering magical greetings.

I should mention the ritual of burying the anthropomorphic doll under the stove
and the sacrifice of an animal. Practices of this kind and several other magic spells
were kept secret by brick-makers.

The animal kingdom is closely connected to the children’s universe, which is satu-
rated by folklore. Birds and insects seem to be the most lovable creatures for children.
In their flight children see attempts to reach the absolute. The perfection of flying
- that children see in a stork and a cuckoo — will appear in linguistic form in their
rhymes, but mainly in songs which are accompanied with the movements of the hand

or with dancing movements, which originate from lullabies.

2.
RULES oF cAMES

Similar rhyming pieces have been in existence for a long time and their vivid
existence is proved by the fact that they circulate over wide geographical areas. Game
and dance folklore seem to be comparatively new; and the latest pieces are texts with
ironic-satirical content, many of which originate from adults’ repertoires.

Several works of art of different genres have been transferred from adult tradi-
tional folklore to children’s folklore, mainly lyrical songs and ballads. Both their form
and content have undergone changes, as they have been adapted to the characteristics
of children. In these works of folklore there is an obvious ancient basic content, on
which the new elements have been built.

In children’s repertoire there are many works of art which are based on works of
certain classic or contemporary authors, and these works have been made folkloric.
I mention Ion Creangat or Grigore Vierut among them. Children learn these pieces
from books, mostly from schoolbooks; they then build them into their game reper-
toire, making several modifications in them. It happens in the same way as we have
seen in the case of adult folklore.

When we speak about the origin of a children’s game, it is important to emphasize
its close relationship with adults’ work. Kujawa, a German psychologist and philoso-
pher wrote at the beginning of the last century: “...the game is the child of work. There
is no game whose model was not a real occupation which existed in some form, which
is a self-evident process in time.”

Another important issue is the educational role of the game. The game is a road
for the child to explore the world in which he/she lives, and which he/she has to un-
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derstand. Games have always been used as tools for aesthetic education throughout
history. The conclusion that games are practised because of the desire to experience joy
was widely accepted. This means that games tend to be directed towards happiness,
towards those feelings which form the aesthetic part of life.

Having recognized the aesthetic-educational impact of games, it has been con-
cluded in psychological-pedagogical research that the game bears several characte-
ristics related to its educational aesthetic task. These are the following. The game ex-
presses the individual’s intention to choose his/her later occupation on his/her own;
and it is a job, in which he/she will take pleasure and enjoyment. The game is always
attached to an increased aesthetic experience; for example, it shows what joy — which
is felt when achieving a victory or when individual abilities are acknowledged — is like.
Moreover, the game is varied, thanks to its creative characteristics, as it is not only
linked to constant rules, but requires inventiveness and imagination.

Nowadays games which form part of the “counting-out in-a-team” type are spread-
ing, and they are close to sports games of the “Podul de piatrd” type. Many children’s
games are used in kindergartens and in the junior classes of elementary schools within
developmental-educational activities.

Summarizing everything that has been said about children’s games and dances we
can establish that the great number of their variants make it difficult to classify them
according to strict rules. There are many popular games and dances, ditties, rules and

small songs that are strongly connected to the activities which are carried out.

3.
COUNTING-OUT TEXTS

Within the boundary of games special counting games deserve particular attention,
they are generally known as counting-outs. They are mainly present in popular folklore,
and they bear common features. In our country they are very popular nowadays.

They must accompany games such as de-a mijoarca or de-a ascunsele, which chil-
dren often play. However, there is no reason to say that counting-outs accompany only
these types of games.

Counting-out texts are used as introductions; they form the initial element of many
games. Roles are assigned with their help, the leader of the game is chosen using them,
and players who will have to carry out different activities are counted out with them.

Counting-outs are used in 2 different game situations. On the one hand, they se-
lect the children who will have certain roles during the game. On the other hand, they

are used when children are divided into 2 groups, or several subgroups. The frequency
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of the usage of counting-outs is in close connection with age: it is most frequent bet-
ween ages 4 and 9, and it is performed by the older members of the group.

The older ones know the texts entirely; the others, the younger ones, learn them
while playing the game. First they start to memorize the rhymes; then they remember
easy words or syllables which can be placed next to each other. Counting out rhymes
favoured by girls are used at an older age. This is so if the counting outs are varied
and are not connected directly to the beginning of the game. The texts of these coun-
ting-outs consist of words and series of syllables which are amalgamated harmonically,
which are normally repeated thanks to the rhymes, so they can easily be remembered.
We can say that the counting outs of different peoples (in general) enrich children’s
vocabulary, develop their memories and help them learn to count. In this sense count-
ing-out rhymes, together with other rhyming works of children, form part of the peda-
gogical methods which contribute to the survival of a folk tradition.

Folklorists suppose that counting-out rhymes were born in the ancient times.
Hunters, for instance, did not count the game, as they thought it would decrease their
hunting success. However, they realized how hard life was without counting, and later
they acquired some indirect rules of numbers. People’s magical beliefs started to fade
away, but the system of beliefs they applied during counting survived in children’s
rhymes, part of which have turned into traditional counting-outs. Naturally, children
themselves created counting-outs. This phenomenon exists even today; children have
the opportunity to use their imagination creatively when they make rhymes of this and
similar kinds.

Traditional counting-outs appeared in a polygenetic way in different peoples;
however there must also be other ways, such as borrowing. The majority of traditional
Romanian counting-outs contain — in some form or other — numbers from one to ten.
In most cases they are at the beginning of the rhymes. Although some texts seem to
have no sense, they still remind us of the process of counting out. For example words,
such as “unile, doinile, tricala, pacala”, and some others, preserved just the syllable of
a number. In some other cases only the initial letter of a number is used. Furthermore,
there are rhymes which totally lack the elements of a number, as they apply some spe-
cial rules. There are also rhyming texts whose words nowadays carry no meaning at all.
It is not inconceivable that children consider these texts meaningful, just as in the past.
We should also call attention to the fact that this “meaninglessness” in counting-outs
(similarly to other works of art by children) has a kind of effect, as they include the
following elements: rhymes, rhythms, and intonation — which correspond to the level
of young children’s psychological development. Some tongue twisters can function as

counting-outs, similarly to different verses, riddles and works of other genres.
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4.
Uniriep TEXTS

Tales and verses are firmly embedded in children’s lives, mainly in the pre-school pe-
riod. They contribute to the development of thinking, and help with the formation of chil-
dren’s characters. Children not only listen to tales and verses, but interpret them later.

While listening to tales they relive the stories, they imagine the characters and
situations, and they want to explain them. Due to the content of tales - which is easily
approachable - young children like and understand tales, as they tend to be suited to
children’s thinking and imagination. Tales contain pictures of the environment that
surrounds them, that is people’s faces and aspects of their lives. Children are often
transported into the world of animals, which appear with characteristic human fea-
tures. They talk, pass judgements, argue and make friends again. Popular tales reveal
the essence of the concept of good and bad and they teach positive features. Tales about
animals and birds were not really made for children, but gradually they have changed
and have become appropriate to them. Among Romanian animal tales the most pro-
minent are tales that have a bear, a wolf, a fox and a rooster as main characters. These
tales try to explain the animals’ physical characteristics and their behaviour; they teach
children to love and understand other people. These are tales about animals and birds
which were directly written for small children. Although the texts were often created
by adults, attention was devoted to making these tales comprehensible for children.
Therefore they used clichés and explanations that meet the criteria of folklore. The
intension is educational, mainly because there is a moral in the background of popular
children’s tales, by which children — who learn and interpret these stories — will be-
come more understanding towards their friends.

Unifying verses, the motifs of which have spread among several European, Asian
and African peoples, became separated from the tales, and later they spread freely in
verse. In each text of this type there are clichés and “top tips” for given situations; for
example, what to say when water gets into a child’s ear while having a bath, when he/
she loses a tooth, when his/her leg is numb, or when a child loses something.

We can list several different tricky, funny and teasing formulae in this category,
which seem to be forms of child irony and satire. We should mention here, that beside
the positive aspects of irony and satire some texts contain aspects that are well below
the appropriate educational and aesthetic level. We think of works that contain refe-
rences to certain physical disabilities (they refer to the deaf or the lame). Therefore a
highly-developed pedagogical sense and tact are needed to select which of them can be

included in the children’s repertoire and which cannot.
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5.
TONGUE TWISTERS

Children in kindergarten and junior classes like texts — both in verse and prose
— with “reversed” content. Nowadays these are spreading both orally and in writing,
and they are growing through different albums of songs and verses; and with the help
of strips of paper that children send to each other during the game. Texts with “re-
versed” content were originally foolish games; their effect can be explained by the
unexpected contrast of the phrases used in them. There are similar works in children’s
folklore of many peoples, for example, in English folklore they are called “game po-
ems”. Tongue twisters or “linguistic chunks” belong to this subgroup. They are short
texts of a humorous nature, both in verse and prose. They were formed by the merging
of words that contain similar sounds. These words are carefully chosen to make their
pronunciation as difficult as possible. Children should say them correctly and quickly,
with proper articulation and intonation.

Incorrect pronunciation provokes the listeners’ laughter which causes great hap-
piness to children. Besides the function of entertainment, tongue twisters have other
important roles. Their pronunciation is useful for children of 2-6 years, when children
need a kind of training to pronounce the sounds of certain words in a proper way.
Tongue twisters exist in several forms, as their texts can be modified according to a
given situation; however there are some of them which preserve the magic of a passed-

away reality.

6.
LuLLABIES

Within the folklore written and performed by adults for children lullabies occupy
a central place. In a traditional system, from the moment of birth they express wishes
related to the child’s future. They can have different forms: from a simple display of
feelings to a complex ritual or cultic manifestation. This practice was introduced by
mothers, as their solicitude was aimed at protecting the newborn babies’ physical and
emotional health. The motivation for the protection of children is multilayered. The
mildness of their action — covered in natural fragility — always expresses protection.
One of the elements of protection is the constant guarantee of sleepiness, and mothers
tried to ensure this. In such circumstances was born the lullaby, which today — after
having been buried in oblivion — has become a passive element of folklore. It is still

alive in the memories of elderly women; and it exists in a less classical form, but each
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of its components is subordinated to the practical aim of calming down the child and
lulling it to sleep.

The theme of a lullaby is the mother’s love felt towards her baby, her wish to see her
baby grow (as soon as possible) in good health and happiness.

We should mention that mothers sing these songs to their babies at the time when
babies do not understand the language. In this case the words play almost no role for
the children, at this time the tune and the rhythm are important. Therefore the ma-
jority of simple lullabies do not consist of words - they contain sounds and variants of
syllables. Some typical variants are: “a-a-a”, “lui-lui-lui”, “na-ni, na-ni”. These simple
songs, which express mildness, are sung repeatedly while rocking the baby, and they
all act towards one goal: to lull the baby and give him/her a sound sleep. As time goes
on, children look forward to these lullabies before falling asleep. Then, gradually they
start to understand the words.

As these songs were created by adults, traditional lullabies — besides expressing
the mother’s love towards her baby — reflected certain moments of everyday life in an
artistic way; above all, the parents’ occupations and their solicitude. At the same time
ideas related to girls’ diligence and beauty are crystallized in their content. While lulling
a baby a mother often thinks about the father — who is normally not present at that
moment — or the babies’ older siblings. As the topic widens, the lullaby moves closer
to a real song. It can be seen that the reflected sphere which is present in traditional
lullabies, widens, and we get closer to a real lyrical song. After the mother has become
accustomed to singing she starts singing other rhyming songs in verse as a continua-
tion after the lullaby.

That is the reason why some folklorists do not consider lullabies as part of chil-
dren’s verses, but list them in a remote subgenre of popular lyric. Taking into consi-
deration the primary function of lullabies, that is to provide a form of communication
between an adult and a child — we can positively confirm that they deserve a place in
children’s folklore.

We are also certain that a great part of children’s repertoire has been taken over
from adults’ repertoire. Certain works of adults’ repertoire became out of date and
disappeared, but some songs and games were taken over by children in a simpler form,
and they were adjusted to the children’s performing abilities.

After all it is the adults who initiate games with children. Who else but the mother
cuddles and hugs her child, gently singing to him/her, charming and fascinating him
or her. When she tells the child a story, when she talks to him or her, the language is
filled with musical intonation. The talk addressed to a child is much closer to a “singing”

mode of speaking than to the way adults talk to each other. It is evident that this mode
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of talking is an exclusive privilege of mothers and women in general. Girls learn this
specific talk, and small girls return to this particular language when they are play-
ing with dolls. These functional texts contribute to the development of improvisation,
female sensitiveness, female intuition and infinite maternal affection in the would-be
mothers.

In traditional societies women should be able to speak to a newborn baby in this
special way just like they should be able to mourn over their beloved and relatives
when they pass away. But playing with small children extends over time: it lasts until
children become older. It is always difficult to say which of these activities carry an
educational role, and which are done for pure pleasure, for the joy experienced while
playing with children.

Due to the uniqueness of its content and form Romanian children’s folklore, to-
gether with other genres of folk verse, form a wide range of material. These texts can af-
fect children’s intellectual, moral and aesthetic development. By using different forms
children can get to know a larger world by listening to them in their early years.

Children’s folklore is alive, it is developing, has further perspectives as it provides a
wide territory for children to use their imaginations. Children’s popular works — origi-
nating from their artistic form and content — are destined to increase the growing
generation’s responsiveness to aesthetics, and to develop their ability to pay attention

to other people.

(Translated by B. Csilla LIPTAK)






Janosné HOVANSZKI
KopALY’s HERITAGE IN THE KINDERGARTEN
OF THE 21°" CENTURY

Many people may share my idea, that pedagogy — and within this discipline mu-
sic-pedagogy — is nothing other than the devotional work of each generation, so that
the following generation may enjoy the values which were acquired and even preserved
despite the difficulties encountered.

How should we treat values, when we are surrounded with a mass of modes of
communication, and the pluralism of the age has a great impact on our thoughts and
greatly influences our way of thinking and acting?

I know there are a lot of depressing questions that my colleagues also ask:

— How important is it to stick to the Koddly conception in kindergarten music

education?

— What kind of role do foreign music pedagogy and popular music culture have

in music pedagogy? Should they have any role at all?

— What approach should we follow: traditional or modern?

— What kind of role should music education play in local educational curricula?

— How far should we seek to satisfy parents’ demands?

In order to be able to escape from the net of half-truths, obscure ideas, delusions
and vulgar business interests we should do at least two important things.

One is that we should examine the current condition of music education — more
precisely the state of kindergarten music education — realistically.

Nowadays culture and serious musical culture are not greatly esteemed. At any
level of education — except the education of professional musicians — the role of mu-
sic education is decreasing: see the decreasing number of lessons, the decline in the
amateur school choir movement and singing’s great loss of prestige. In this whole field
the case of kindergarten music education seems to be the most settled. I quote one
kindergarten teacher somewhat bitterly: “Music education starts in the kindergarten;

and it ends there as well.”
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The other important fact is that Zoltin Kodaly — whose vision was “a singing Hun-
gary” — cannot be held responsible for these problems. “Let music belong to everybody”
— he declared and proposed as an aim. Therefore we should not act against Kodily, but

rather turn to him.

I.

THE INTERPRETATION OF KODALY’S CONCEPTION

We speak about the Kodily conception and not the Kodily method, because
Zoltin Kodily did not write methodology. He created a complex music-pedagogi-
cal way of thinking, a whole set of ideas about music education. Later, his excellent
musician-colleagues and pedagogue-pupils established the methodology of different
sub-fields; i.e. Katalin FORRALI developed the methodology for pre-school (nursery
and kindergarten) music education, Jen6 ADAM created the methodology for school
musical education; and we also should mention — without intending to be comprehen-
sive — Lajos VARGYAS, Gyorgy KERENYT, Lajos BARDOS, Arpid FASSANG,
Sandor SZOKOLAI, Miria KATANICS and many others and their self-sacrificing
work.

One of the key points of this conception is the interpretation of music education.
According to Koddly, the goal of music education is to show the way to the great masterpieces.
The means to reach this goal is through a personal encounter with the masterpieces. Naturally,
the meaning of ‘masterpiece’ can be interpreted in several different ways. This phrase
refers to every work of art that carries any aesthetic content, whether it be a beautiful,
simple rhyme, a perfectly formed children’s game-song or a folksong. We teachers
should try to help our pupils to get as close to music as possible, to create as few obstacles
between the students and music as possible. It is also important that the methods used
to achieve our goals should not be applied mechanically and routinely.

In order to bring students to the masterpieces, we have to teach them different
theoretical-technical elements. If we succeed, we will see what kind of aesthetic effects
music can bring about in children, and what changes it can evoke in their personali-

ties.

1.1. Zoltin Kodily’s Pedagogical Principles

1.1.a) Music is the indispensible means of human education

Kodaly’s first, most important wish was that music should regain the important
role which it had in the ancient times and in the Middle Ages. Music should not be
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looked at as a subordinate decoration, but as something which carries important mes-
sages. We should educate people who have a vital need for music as a high art.

“Good music has a general human educating effect, because it radiates with respon-
sibility and ethical seriousness. Bad music lacks all of this, and its destroying impact
goes so far that it undermines belief in moral laws.”™ Therefore, it is important to rec-
ognise values, to select values, to acknowledge the good and to refuse the bad.

Kodaly’s principle that music education should start as early as possible seems to
be of great importance as well. The most determining influence in childhood education
comes in the family, nursery and kindergarten. What is missed at this age can only be
recovered with difficulty later, or cannot be substituted at all.

Kodaily’s musical idea was expressed in a democratic statement which has become
a saying: “Let music belong to everybody!”

With the help of efficient music education Kodily wanted to create a specific and
demanding culture, which, in his opinion, needed three things: tradition, taste and
spiritual integrity.

What kind of theoretical and practical benefits these ideas have for those who deal
with music intensively can be examined in papers on the transfer effects of music?, and

in specialist literature connected to emotional intelligences.
1.2. Vocal initiation, song-centeredness

When the general was asked about what was needed for a war, he answered, three
things: money, money and money. As an answer to the question of what we need in
order to lead children into the world of music Koddly said, three things: songs, songs
and songs.

On one hand he gave this answer for reasons of economy, as everybody owns the
most valuable musical instrument of all: their own voice. This is the element on which
music education at public educational institutions can be based, and this is the way
music can become everyone’s property. On the other hand, from a pedagogical point
of view, Kodily thought that it is singing that helps understand music and enter fully

1 Zoltan KODALY: Return 1., Zenemikiadé Véllalat, Bp., 1982. p. 306

2 Tlona BARKOCZI-Csaba PLEH : The Examination of the Effect of Kodaly’s Music Educational
Method. Zoltin Kodély Music Pedagogical Institute, Kecskemét, 1977.
Zoltin LACZO: The Influence of Zoltin Kodaly’s Conception in the Mirror of the Latest Music
Psychology Research. (Lecture on the 2nd International Kodély Symposium) In.: Teaching Sing-
ing and Music, 1976, Issue 1. pp.10-12.

3 Déniel GOLEMAN : From the Neuron to the Thought. Kozmosz Konyvek Series, Bp., 1982.
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into its spirit. Singing gives total pleasure, as the whole body is involved. From the
point of view of physiology, it also has a special effect on the organism due to the inner
resonances it creates.

Kodaly assessed singing from the point of view of a hearing culture; that is, he
considered singing the most effective means of developing hearing. It is important to
emphasize this, because otherwise children with poor vocal abilities would not have
any chance in the field of music education.

The parent, nurse or kindergarten teacher who passes on knowledge of music
should have

— alively demand for sound,

—  anactive acoustic and inner hearing,

— afirm sense of forms,

—  inner sensibility,

—  musical imagination,

—  asense of musical styles

in order to be able to evoke these things in children, and to help them develop
these inner causes, and to improve their personalities while singing or performing any
other musical activity.

Kodaly was deeply convinced that the way to real music culture leads through
active music making. He considered it dangerous to put too much emphasis on the
theoretical knowledge of music, because real music is lost in this way, as we only con-

centrate on elements which are outside music.
1.3. 'The material of music education

Here we deliberately focus on the material of kindergarten music education, which
feeds on Hungarian folk traditions. Criticism is currently being expressed of this
source, mainly by parents. They consider it old-fashioned and out-of-date in the 21*
century for kindergarten children to sing or have sung to them folk rhymes, children’s
game-songs and folksongs.

To persuade those who object to this I can cite Katalin Lézar’s thinking. “We are mem-
bers of different societies, we live in a different way, we behave differently, but we should
acquire these behavioural manners... One of the most important roles of folk games is to

teach us these things, so the task is the same, only the circumstances have changed.*

4 Katalin LAZAR : Folk Games. Presenting the Past Series. Planéts Kiads, Bp., 1997. p. 22.
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The life of the homo technicus of the 21% century is basically different from the

life of a villager in the old days, but singing folklore still has contemporary educational

functions.

® N N

— It teaches behavioural manners:
“You only eat and drink,
And offer me nothing,
It’s not fair.”s
— Children can get to know themselves:
“Dense forest (hair)
Bare field (forehead)
Blinkers (eyes)
Snot-holder (nose)
Here it goes in (mouth)
Here it goes down (neck)
Here it stops (belly)*
— They can get to know their environment:
“Seed, seed, wheat seed
Where the sun’s sleeping’
— And be helped to deal with emotions:
“Sad willow-wood...*

- Singing folklore is the most appropriate means to direct and enrich children’s
spirits thanks to the refinement, rich content and complexity of music. Moreo-
ver, singing is “emotional charity”.

- Beside its teaching and educational functions it entertains, because it increases
the beauty of festival times and dispels the tiredness of weekdays.

- Asitcarries a power that can form communities, it can create occasional com-
munities from people who do not know each other (e.g. church), or it can make
a very intimate community from people who have gathered to sing together
(e.g. a choir, or a folk choir “peacock circle”).

- Due to its therapeutic power it can calm down a crying baby or encourage sol-

diers.

Katalin FORRAI : Song in the Kindergarten, Editio Musica, Bp., 1991. p. 146

Katalin LAZAR op. cit. p. 93.

Bihar Rhymes Kriterion Kényvkiadé, Bukarest, 1982. no. 2332

Béla TORZSOK : Listening to music in the kindergarten, Zenemiikiads, Bp., 1982. p. 53.
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- It always makes people active, as those who say rhymes, play games, sing folk-
songs take an active part themselves in playing music.

- People can become acquainted with their national culture through the help of
music. In the context of the European Union this is important, as the way to
world culture leads through each nation’s own culture.

When speaking about the material used for music education it is important to
clarify the notion of the musical mother tongue. When we speak about the musical
mother tongue we are not referring to the original meaning of this phrase (allowing
for a very few exceptions), as children starting kindergarten have not learnt the musical
material from their mothers, so the phrase has acquired a new meaning.

Our children’s musical mother tongue consists of the musical material of kinder-
garten music education, which is rooted in traditions; it contains rhymes, children’s
game songs and folksongs. There are three reasons for this:

— they are simple and easily learnable, and they consist of graded tunes which

have become polished, and their form world can be followed by children,

— they are of the greatest artistic value for children aged 36, and it will be pos-
sible to help those who set off on the road to musical literacy to understand real
musical beauty;

- they pass on national cultural values at the earliest time and in the simplest

way.
1.4. Kindergarten teachers’ identification with Kodaly’s ideas

Kodaily recognized that our folk tradition is amazingly rich and colourful and in
his concept he encourages us to make it become

— anatural part of our culture and,

- aliving part of our everyday life.

Anyone who wants to involve folk culture in the education process must become
deeply acquainted with that culture, because only then will he/she be able to create an
authentic atmosphere for the children.

Kindergarten teachers, whose main task, among several others, is to establish the
children’s musical mother tongue, should enrich their knowledge of folk rhymes and
children’s game songs. We should know that within folk culture there are so called
serious and light genres. That is the reason why it is important for the teachers to select
materials of real value, which have been written down in an authentic way; moreover,
it is good if children can hear these materials in genuine performances. One of the

important conditions is to establish a firm system of values.
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The demonstration and interpretation of the musical material which has been se-
lected with a steady hand demands a high level of proficiency and an excellent musical
presentation from the teachers. Naturally, if this latter is realized perfectly then it is

‘instilled’ in an atmosphere of emotional safety through imitations and experience.
1.5. Music literacy — relative sol-fa

This pedagogical idea of Kodaly is a long way from the kindergarten age-group
in terms of child development, as kindergarten children’s musical education is full of
experiences. Kindergarten children approach music through direct experiences and
imitations.

'The music literacy mentioned above is the privilege of school children, but it is
worth knowing that Koddly incorporated the best music-pedagogical practice of the
previous centuries into his conception to help children understand music thoroughly
and efficiently:

Guido - sol-fa names

Curwen — hand signs

Rousseau — the method of marking with numbers

Weber — the system of lines

Hundoegger — movable ‘do’

2.
ZoLTAN KODALY’S PEDAGOGICAL WORKS?

Kodily made the following observation referring to his works, which he advised
should be used for pedagogical purposes: our pedagogical literature - which is ever in-
creasing - has not yet incorporated music-reading exercises. We are not really good at
reading notes, as I have stated earlier. However, the ability to read notes takes us closer
to music comprehension than a season ticket to the opera or popular music aesthetics.
Later, he expresses his thoughts in the following way: those who can guess the main
intervals somehow are not capable of reading, they only decipher texts. We should read
globally: a whole word, then more, we should span the whole sentence with a glance,
processing from the whole to the details. We should get used to collecting the tune by

scanning the notes quickly from the beginning like a map, and not making it up from

9  Karolyné OSVAY : The Methodology of Teaching Singing and Music. Bessenyei Gyorgy Konyv-
kiad6, Nyiregyhdza, 1999.
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separated sounds. We should see it as a unit, before starting to sing it aloud. If we do

so, we will definitely succeed.

Kodaly’s works composed for pedagogical purposes:

Bicinia Hungarica I-IV. (1937-1942)

Introduction to two-part singing. The first three volumes contain Hungarian
musical material, however in the 4® (IV.) volume there are Khanty (Ostyak)
tunes.

15 Two-Part Singing Exercises (1941)

Let Us Sing Correctly (1941)

"Two-part choral exercises

333 Reading Exercises (1943)

Introduction to Hungarian Folk Music — edition with notes and letters
Pentatonic Music I-IV. (1942-1947)

The 1** volume contains 100 Hungarian folksongs, the 2™ 100 little marches,
the 3" Mari (Cheremis) tunes, the 4™ 140 Chuvash folksongs.

33 Two-Part Singing Exercises (1954)

44 Two-Part Singing Exercises (1954)

55 Two-Part Singing Exercises (1954)

Tricinia (1954)

Little People’s Songs (1961)

66 Two-Part Singing Exercises (1962)

22 Two-Part Singing Exercises (1964)

77 Two-Part Singing Exercises (1966)

3.
ZoLTAN KoDpALY’s LIFESTYLE

Not only is Zoltin Kodaly’s theoretical oeuvre of high importance, but his lifestyle

is also worth following, and can be both educational and useful.

He lived in Budapest, at 87—89 Andrassy Street from 1924 until he died in 1967.

Although his former home is used as a research centre and, at the same time, a memo-

rial museum, the original form of the flat has been preserved. In the dining room there

is fine dining room furniture in Art Nouveau Style, his piano can be seen in the draw-

ing room, where home concerts were held, and in the study visitors can admire Kodaly’s

vast library and his characteristic writing table. The latter was made by Gyorgy Gyuri

Péntek, a cabinet-maker in K6r6sf6, Transylvania. This interior reveals a very relaxed
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and balanced life, and it also bears evidence of the exploration of Hungarian folklore,
although this was by no means a Hungarian specialty, as at the World Fair, held in
Vienna in 1824, several countries displayed the works of their own folklore. From
that time on we can speak about the independent development of ethnography as a
scientific field.

Kodaly practised sport from an early age. He went hiking, climbed rocks, and
went skiing, ice-skating and rowing. He insisted on his daily walk right up till the end
of his life.

He was barely 25 when he started reading Hungarian and foreign articles about
‘reformed’ lifestyle and healthy diets. He made notes on each of them, and with the
same good judgement which directed him in the world of folksongs, he chose the most
suitable method. He changed his lifestyle and eating habits, and he stuck to them all
his life with a firm steadiness, which was typical of him.

In his house the main meals consisted of vegetables, although Kodaly’s family was
not vegetarian. Kodaly’s favourite meal was cheese souflé made by Madam Emma,
which was eaten with tomato soup.

From these few facts about his lifestyle it seems that Kodély paid homage to tradi-
tions in music, while he was given to reforms concerning lifestyle.

In conclusion, I think I have been able to demonstrate that such a heritage obliges
us to follow it. It seems that the problem lies not in the system of music education, but
in the way it is executed. I do ask everyone to do something efficient in the field of
kindergarten music education in their own area. In any case “I have spoken and saved

my soul.” (Latin saying)

(Translated by B. Csilla LIPTAK)

179






Agnes MARCU
Music TeEacHING ToDAY
IN THE SPIRIT OF MULTICULTURALISM

I.
ONE OF TODAY’S REALITIES IS MULTICULTURALISM
IN THE SPIRIT OF GLOBALIZATION

Mircea Malita, a Romanian member of the Academy, wrote about the impact
of globalization in 1998. “The Earth looks as if nets had been cast on it, which hold
it tight to protect it from falling apart. One of the nets is boundless communication,
another is the tide of information, the financial and banking systems, and by no means
last, the global economy. One network covers ecology, others political systems, institu-
tions, public safety and the common problems which are based on the existing founda-
tions of the old structures and systems. They are referred to as loops of globalisation.”
(My own translation. A. M)

In the field of education we should act to prevent our educational system from
being strangled by globalization. We should concentrate on the content of school cur-
riculums to keep up with the dynamism of the cultural and multi-ethnic development
of society. It is the teachers’ task to find ways to facilitate the intertwining of the vari-
ous cultures of different ethnic groups.

In this way it would be possible to see an increase in tolerance, and stop discrimi-
nation in favour of one culture against the other. Multiculturalism should be high-
lighted and emphasized in school curriculums and people should become aware that
multiculturalism is an advantage, a kind of wealth that should be appreciated.

In today’s European educational systems - mainly in the trans-border areas — we
need to apply a new approach, which means that students’ competences should be de-
veloped in the spirit of multiculturalism.

In order to realize this goal the theories of learning, teaching and assessing should
be applied in such a way that it would be clear that “there is equally enough space in
the world for each nation.”
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Professor Vasile Marcu writes in one of his volumes: “..to reach perfection you
should not necessarily have to perform miracles; however you should do each small
thing that you start miraculously well.” It is clear that each responsible teacher should

be aware of these ideas and they should act according to them while teaching.

2.

THE THEORY OF LEARNING TO PLAY A MUSICAL INSTRUMENT

Learning is a continuous accumulation of experience. The theory of learning in-
volves activities and their interpretation, and also the process of learning and its result
— knowledge. Researchers dealing with pedagogy define learning as a mimetic accu-
mulation, which enhances the development of motor skills, which constitute one of the
basic and fundamental elements of learning to play a musical instrument. Sensation
— which here can mean many things; e.g. pitch, touch or motion — is one of the key
elements which applied education deals with. There are certain phases that follow each
other:

— the understanding and analysis of the phenomenon;

— analytical learning — breaking it down into learning phases;

— the compilation of the teaching material;

— the incorporation, synthesis and definition of the action;

— automation (the formation of reflexes) — the application of a method of prac-

tising related to the given situation.

To ensure that these phases occur in the right order we should insist and focus
on certain learning conditions, among which we highlight the following: attracting
students’ attention, stimulating and enhancing it; the phasing of formal and concrete
thinking; the perfect organization of the performance, and the enhancement of men-
tal activity, by showing students the right way to achieve all these things. That is, we
should make the students aware of the final result —in our case this means that the stu-
dent will have a chance to take part in a concert which will be organized, and he/she
will perform there if he/she learns the piece of music correctly. Practice should involve
several stages until the student is able to give the best possible performance.

According to learning theory experts, in order to make these things come true it
is essential to go back to certain phases several times, because according to the Ebert-
Mauman effect: “..at a certain point learning presupposes forgetting, and it also refers
to things that may happen later...”

Bearing all these things in mind, and continuously repeating them we ought to

become aware that multiculturalism is very important in order to improve tolerance
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and the quality of good neighbourliness. In order to understand each ethnic group we
should become familiar with each other’s culture and lifestyle, so that we can meet

today’s requirements.

3.
THE ELEMENTS OF MODERN INSTRUMENTAL LEARNING

After Skinner and his paper, which was written in 1971, we can state that the
child cannot learn on its own in nature. In 1973 J. PIAGET realized that learning is a
kind of intelligence framed with logic and mathematics: knowledge is always the final
product of an activity.

P.G. GALPERIN has pointed out that any idea as a psychological phenomenon
is nothing else but the interpretation of an act, its transformation into mental form,
its articulation and translation, and its sounding, with the help of an inner language.
Based on these principles the methodology of ‘active-acting’ didactics has emerged,
which affects each sphere of learning, and thus also learning to play a musical instru-
ment.

It is probably this type of learning where most attention should be given to the
mutual effect of formal and concrete thinking; as we should keep in mind the chrono-
logy of development, and even more so biological and psychological development. S.E.
BERNAT expressed it as follows in 2004. (Table 1)

CONCRETE THINKING

ForMAL THINKING

From ages 67 to 11

From ages 10-11 to 14-15

Global understanding of things

Analysis and synthesis

Things are related to concrete acts and things are

dominant

Experiences are verbalized and sentences are

created

The idea of irreversibility appears

Thinking occurs in the spirit of reversibility and

mutuality

Immediate deduction

The development of the elements of deduction

One-track mind

The process of hypothesis formation and drawing

conclusions appears

The recognition of cause and effect

The development of the recognition of cause and
effect — mobility

(Table 1)
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The modernization of learning to play a musical instrument also lies in insisting on
these psycho-pedagogical characteristics, and we direct the development of a child by
paying attention to the demands of modern society. This means that in the European
Union we need people who are tolerant towards others, who stick to their traditions, but
respect and appreciate the diversity which enriches mankind. When choosing the reper-

toire we have to keep this in mind and we should teach it to our own generation as well.

4.

CONSTRUCTIVISM, NATIONAL DIVERSITY IN ART EDUCATION

Pedagogy (education) should be looked at nowadays in the following way:

— the acceleration of knowledge, offering a wide range of choice, using alterna-

tive text books, and applicability;

— the development of knowledge, diversity;

— the exploitation, personalization and formation of learning situations, and the

utilization of previous experiences.
Both the teacher and the students should be educated and developed from this

perspective. In 2004 in Kolozsvir (Cluj) Simona Elena Bernat, a teacher-researcher,

expressed this in the following way (Table 2):

THE TEACHER

As A THINKER

As A TRAINER

As A RESEARCHER

1. What does he/she Thoughts People Tasks
work with?
2. What kinds of - Learning Exploring and
methods are applied? analysing learning
3. What means are used? | Thinking and asking Brain activities and | Research
training
4. What are the out- Ideas Competent and Solutions

comes of this activity?

independent beings

5. Main characteristics?

Asks questions

Acts and applies

Develops solutions

6. How does he/she act?

By thinking

By forming

By experimenting

7. What is his/her
thinking like?

Critical, creative and
is based on emotions

Develops a strategy

Fruitful

8. How does he react to
modern society?

Asks questions to find
out what has sense and
what has not, assesses

knowledge

Educates thinking
beings who will

be able to learn all
their lives and live

independently

Solves problems and
is capable of assessing
and foreseeing

emerging problems

Table 2: The constructive teacher (S.E. BERNAT, 2004)
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5.
A SAMPLE OF HOW TO PLAN A LESSON

Educational lesson plan (for learning to play a musical instrument)
Date: 18-09-2010

Place: Art school

Student: name

Teacher: name

Subject: the musical instrument

Topic: F-Mayor scale

Tools:

— scale book,

— technical exercises,

- piCCC, concert, sonata.

Procedure:

— sol-fa, analysis and explanation of the scale,

— playing the scale on the instrument,

— the application (usage) of the scale with the help of certain pieces, bearing in
mind the students’ ability.

Aims and objectives:

— or. — conscious and perfect fulfilment of the given musical task;

— 02. —to be able to apply the already acquired skill in the fifth (V) position
with the help of chosen exercises;

— 03. —to perform the chosen piece on the instrument;

— 04.— to recognise and apply semitones and tones during the performance.

Special competences:

By the end of the lesson the student should be able to apply everything he/she
has learnt, i.e. playing the F-Major in the fifth position. He/She should use it in the
performance of the piece of music that the teacher has chosen for this occasion (it can

be part of a concert or a sonata).

Methods and their codes:
— M. — the exercise

— Ma2. — conversation
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— M3. — explanation
— Mjy4. — proof (demonstration)— pre-playing

The tools of education:

— m1 — the instrument the student is playing

— m2, m3, m4 etc. — the music-sheets which are used at different stages of the
lesson

— e.g. m2 — the exercise-book

— m3 — the piece

— my4 — the sonata etc. — the number indicates the order of use

According to the type of learning there is:
— imitation

— repetition

— recognition

— exploration

— perceptive learning

— cognitive learning

— affective learning

We consider it very important to familiarize students with the works of their own
nation’s composers in music education besides the classical repertoire: both in teaching
singing and in playing a musical instrument. This is in order to become acquainted
with each other’s music and culture, and the younger generation should become aware
that the values of their own nation form an organic part of universal art and guarantee

the survival of a nation and its people.

(Translated by B. Csilla LIPTAK)

186



Mousic TeacHING TopaYy IN THE SPIRIT OF MULTICULTURALISM

- asks the student to
play the piece, then

STAGES OF THE LESSON | M | m TEACHER’S ACTS STUDENT’s ACTS
The organisation and the | M1 | ml - prepares the music - prepares for the
procedure of the lesson M2 | (musical sheets on the stand lesson
M3 | instrument) - tunes the instrument
M4 | m2 - resins the bow
(music sheet) | - explains the material
(asks back) - listens to the teacher

- plays the scale and

the students
- explains and pre-plays

corrects it the exercises
- gives advice - analyzes the tasks
- assesses he/she has to carry
- explains out
Deepening the new Ml | m4 - the application of the - listens to the
material F-major scale in certain | teacher’s explanation
pieces chosen for this and interprets it
task - applies the newly
m5 - the application and learnt scale in the
M2 practice of different chosen piece
variations - pays attention to the
M3 - listens and corrects use of the bow and

tries to play clearly
- tries to follow the
teacher and play
according to his/her
instructions

Assessment M2 - calls student’s
attentions to mistakes
and correct solutions

- listens and
remembers what is
necessary

- writes what and
how he/she should
practise at home

New material M2 | mx - to deepen the newly
learnt material by

M4 | m2 giving the student a
new task as homework
- anew part of a
concerto or sonata

- listens and takes
notes
- asks questions

187
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FoLk Dance TEACHING
IN THE KINDERGARTEN

Fortunately there are many people who deal with teaching folk dance; that is,
there are a lot of people who familiarize children of kindergarten-age with folk dances.
I have been doing it for 26 years as a kindergarten and folk-dance teacher. I would like
to summarize my experience gained in this field without making any claim to com-
pleteness. As an active dancer I have met older people with knowledge and experience,
and younger ones who preserve their dances even today (in Szék and Inaktelke), and I
have learnt from them myself. In my pedagogical profession I consider it important to
pass on part of this valuable heritage to the coming generation.

Folk dance is one of the most beautiful elements of Hungarian folk culture. We
can be rightly proud of the slow-laments, the rich set of motifs which are performed
to music performed by virtuosi, the fresh tunes, our beautiful folk songs, the national
costumes which are varied even within a region. They are our roots, the traditions of
the past, the treasure of our national culture, upon which we can draw during our every
day educational work.

What does children’s dance in kindergarten actually mean? It means joining original
folk (children’s) games and rhymes and the familiarization of folk dance motifs, with
which children are familiar. I can define the aims and objectives of children’s dance
teaching as follows:

— To make children acquainted with folk dance, as one of the richest parts of our

national culture; and make children love it.

— To familiarize children with a wide range of authentic folk games.

— To teach children the basic elements of folk dance, and to introduce it quietly

into children’s musical activities.

— To establish a positive attitude towards Hungarian folk music; to help children

feel the Hungarian temperament through the music.
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— To draw children’s attention to the beauty of national costumes and make chil-
dren feel comfortable in them.
— To improve improvisational skills, to direct children’s creative instincts.

— To develop stage appearance and behaviour.

'The following two quotations justify the close connection of folk games and folk
dances, their intertwining and ‘intersprouting’. There must be many people to whom

«

Kodily’s ideas are familiar: “...Children’s instinctive, natural tongue is the song, and
the younger they are the more they demand movement. The natural link between mu-
sic and physical movement is a singing game in the open air — this has been the biggest
joy in a child’s life for centuries!”

Gyorgy Martin, folkdance—researcher, notes: “Dance is one of the most unam-
biguous forms of arts, and folkdance is the most instinctive and the most honest form
of self-expression.”

From both quotations it seems to be evident that folk games and folk dances are
honest and intuitive, just like children of kindergarten-age. This is a complex musical ac-
tivity which unifies music, movement, visuality and verbality. Their influence on the de-
velopment of personality cannot be questioned. I will attempt to summarize it briefly:

— Children are surrounded by rhymes and folksongs that they hear from their
parents, grandparents and siblings from the moment of their birth. They gain
experience from them, which becomes built in, so they learn different things
unnoticed.

— Singing games are good for promoting children’s cognitive development, with-
out forcing it. They practise the activities of adulthood; they imitate adults as
they see them.

— During the game children find themselves in task-situations, and they experi-
ence what they are good at and what they are bad at. Their natural self-confi-
dence develops with this.

— In singing folk games it is not necessary to compare children’s performances;
therefore they do not experience failure. The occasional mistakes are dissolved
by the song and the good mood.

— In folk games and folkdance children make relationships with their mates, so
they have to adapt to somebody. The result of the game depends on them as
well; the activity which is carried out for the community develops interdepen-
dence, and shapes the feeling of responsibility for the other.

— Inagame children can only rely on each other, they achieve the result together,

which generates certain feelings. As small children use speech less often for
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expressing their feelings than adults, so during a game they can let off positive
and negative steam.

— In folk games children experience the importance and magic of body contact.
This develops their metacommunication skills.

— Folk games — folk dancing make children move and dance.

— It develops their creativity and improvisational skills.

— It is useful for improving stamina and dexterity.

— 'The texts of folk games are often meaningless for children, which does not
bother them as they can learn the texts. Behind these texts there are quite often
ethnographic data, preserved treasures of our ancient culture. Thus folk games
— folk dances convey the feeling of patriotism and national identity.

In the next part I will summarize direct advice, which may help practising kinder-
garten teachers. In the everyday life of a kindergarten some occasions (e.g. the farewell
ceremony, the closing of the year) are of high importance, and for them we should
compile a series of games and dances. For these occasions we actually create a certain
choreography. Kindergarten teachers who are responsible for the programmes on these
occasions should have a basic knowledge of folklore; they should be familiar with the
real meaning — which is sometimes invisible — of folk traditions, they should know
what tools are used and what kind of costumes are worn.

— To be able to compile games a good sense of choreography is needed. When
choosing the material we should mainly take into account the children’s abili-
ties, although adapting to the characteristics of the age-groups is also impor-
tant. 'The book written by ‘Auntie’ Kati Forrai — which is considered a basic text
— offers a wide range of choice, which we should use in various ways. What we
teach is always new to children; however, it is important to be demanding with
ourselves as well, so try to enlarge your own repertoire.

— Choose only authentic folk rhymes and games.

— It is advisable to find out the real meaning of each game and to work out the
folk tradition that they contain.

— A programme performed “on a stage” has certain dramaturgic rules, which also
should be taken into consideration. The space for dance has a front area, aback area
and there are side areas; and the children have to be able to orientate themselves in
space, as they rarely give performances on a real stage. They should memorize the
spatial conditions as they are allowed to stand with their backs to the audience if
it is part of the choreography and if it is required by the spatial form.

— Dance becomes full of action if the forms of motion and space are connected

diversely.
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A game appears natural and lively if there are unexpected moments during the
performance; i.e. the scene for choosing a partner has not been “written in”
previously. In this way children enjoy this game, and it does not seem forced;
neither taught nor rehearsed.
'The beginning of the game is essential. It may be realized in several different
ways: by marching in, by coming in in a chain or in no particular order, by a
song calling to play or by forming a gate. Then the continuation. There is a
message that starts somewhere and then develops; the dance should have a be-
ginning and an end. It is best if the games are strung on a common thread; this
depends on individual ideas, on the creativity of the teacher or on the “mood”
of the occasion. (A remarkable day, a season...)
Games should be joined together only after the children have played the games
— which will make up a programme — separately many times, so they will be
able to vary them in quite a flexible way. Only in this way will they not be bored
while dancing.
Another point to consider is the tonal system of singing games. We should
check whether they fit together harmonically or not, and if they can be con-
nected easily. Singing games can easily be linked with rhymes, mocking songs
and “shouting rhymes”
When making a new choreography for a game I enjoy creating new forms of
motion and space for familiar games. I like games with free spatial forms, be-
cause children also enjoy them.
'The series of games can be made interesting and enjoyable for each age-group
by applying various spatial forms, by combining them with clapping, turning-
out, crouching and spinning, by using rhymes or different equipment.
Children’s dance can be accompanied by a children’s folk orchestra, in which
several folk musical instruments are used; this intensifies the atmosphere and
the experience.
We should be demanding concerning the equipment that we choose for folk
games. In adults’ dances the diversity of dances where different equipment is
used is well known; we can gain ideas from them. We may make equipment
for these games ourselves together with the children. I do not think I need to
emphasise the motivational effect of these activities.
e.g.: — making handkerchiefs applying different techniques

— preparing fringing shawls

— choosing a ribbon

— making a headdress
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— stringing beads to make necklaces

— making a nosegay for the boys’ hats

— carving a best man’s stick

— making musical instruments or objects that look like folk musical
instruments

— The possibilities for using equipment are also very varied. For example, in a
dance a stick can function as a sword; a little horse, or a trumpet. The children
can imitate making a bonfire or planting trees; they can make a noise with it,
beat the rhythm or jump over it. They may use different equipment for the game
movement to make the game more expressive and enjoyable. Children can ride
a horse using a stick, a broom, a dry corn-stalk, a paper horse or a small chair.
'They provide an opportunity to produce different music beats and have fun.

— In the series of dances boys and girls can dance together or separately. There
are many beautiful examples of how to choose a partner in the adult dance
tradition. The creation of contact between a boy and a girl does not cause any
problem at this age. However, it is nationwide experience that in classes where
there are children who go dancing regularly the formation of this relationship
is much easier.

Some examples: The boy turns the girl around in front of him, which means he
looks at her and decides whether she is appropriate as a partner or not. The girl can
also choose a partner by dropping her handkerchief in front of a boy or by tapping on
his shoulder.

— We can vary ways of holding hands in a group or in pairs if we are familiar with

the traditions of Hungarian dances.
e.g.: — holding each other’s hands as a pair with arms raised at an
angle of 45°
— forming a gate with closed fingers
— clapping the right palm into the left with closed fingers
— holding a gate in a pair
— holding a gate continuously
— holding one hand in a pair
— holding both hands in a pair in a lower position, or in a gate-position

— We should make sure that in dancing games the boys stand or move with their
hands either resting on their hips or with clenched fists; or they should hold
their wrists behind their bodies.

— The girls’ characteristic way of holding their arms is resting their hands on their

hips or lowering them next to their skirts.
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— We can develop the perfect pose typical for dancers within children by show-
ing them a good example. When they stop, for example, they should do it with
their legs closed.

— 'The slightly raised glance makes the pose even more beautiful.

— When forming pairs, the girls should dance in the outer circle.

— Ina game where they choose pairs teach them to keep steady eye contact.

— Children really like mocking songs; they are never offended by them.

— A traditional way of expressing high spirits, which exists in folk and stage dan-
ces is shouting rhymes. Many rhymes can be performed louder, with stronger
sound intensity and at a higher pitch. They ease tension and create a pleasant
atmosphere. There are many of them that we can teach. At the beginning chil-
dren may laugh at them, as they are funny, witty and naughty, but they help
children understand people’s jokes and their way of speaking.

Some examples from those that I learnt from ‘Uncle’ Zsiga Karsai in Lérinczére.
“Just because your ear is wrinkled

You are not a good folk dancer.”

“This lad is so tiny

He can hide in a potty.”

“I'm walking with my hips,

Like I'm bitten by fleas.”

Knowing such rhymes we can make our everyday life colourful, as they can be used
not only in musical situations. (Let us think of solving a conflict: “Here’s the rooster;
here’s the hen...”; or calling someone’s attention “Darling, face me if you love me.”)

We should also mention dancing costumes. Girls particularly like wearing “twir-
ling” skirts. It is really good if each kindergarten group has some skirts, which the
girls can put on for dancing folk games if they fancy doing so. The boys may have hats
or waistcoats as accessories. The advantage of these folkdance costumes is that they
develop children’s posture and behaviour. They should be worn in a different way; you
must know how to wear them. If the children perform a folk game choreography it is
best if the whole group is dressed in conventional national costumes, which improves
the atmosphere of the game, and affects and shapes their traditionalism.

'The girls should wear white blouses or small-patterned blouses with colourful,
wide skirts, which are lifted by petticoats. They look good if they are hidden under the
skirts, which are at least knee-length, but better if longer. Wearing dresses is very use-
ful, and girls can wear aprons which have a bib and which can be buttoned crosswise
at the back. Tights can be of varied or plain colour, but they should not be patterned.

Shoes must be “closed”, moreover “tapping” as they should have heels.
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— Girls should stand next to each other in their skirts — which are starched so
much that they form a bell — so that they do not crease, and if they are standing
holding each other’s hands, this automatically produces a 45-degree arm posi-
tion.

— Crouching down in dancing clothes also requires special attention. It is im-
portant not to crease the skirts and the girls should be careful not to let other
people see underneath the skirts. The basis for teaching proper crouching is folk
dance position III.

— When a children’s dance is performed on a stage by children dressed in dancing
costumes we should pay attention to the girl’s hair style. Stage dancing tradi-
tion has taken over the custom of the original folk tradition; i.e. the girls’ hair
is combed back, and is decorated with ribbons, headdresses or handkerchiefs.
Small children who learn to folk dance from us should learn this.

— Boys are supposed to wear dark trousers, white shirts or white fringe-edged
wide shorts. They can wear waistcoats and straw or peasant hats.

— If possible we can take into account the typical, traditional costumes of our
region.

One of the tasks of children’s dance teaching is to familiarize children with Hun-
garian folk music, and to make them love it. This is a very important role, as only a few
children can hear such music within the family, so folk music often sounds strange to
them.

In the kindergarten we have several opportunities for organizing common dancing
festivities, where we can choose to listen to original folk music. Let us think about
outstanding days and the folk customs attached to them; all these occasions almost
always end with a dance party. There are very good folkdance records that were spe-
cifically made for children; but if there is the chance, you can have live music. We can
organize an excellent party to a hurdy-gurdy. In such dance-houses we can smuggle
folkdance elements into the children’s movement lessons, but only as much as they can
acquire easily, because when we speak about kindergarten folkdance teaching, nobody
wants complicated movements that are too far removed from children’s abilities at this
age. We should not forget that children learn to dance in the same way as they learn
games and everything else — through imitation. They do so just as in the old times in
the traditions of “barn-stampers” and “wine treaders” when children mingled around
during dancing parties. They tried to learn by watching the steps and then they imi-
tated them. It happens like that today. Our task is to find occasions for dancing to folk
music. Show steps to children, then let them imitate you. We should not explain or

correct anything. With the influence of several models and with imitation, sooner or
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later they will improvise dances using the basic motifs previously learnt from us. The
most appropriate for this is the Transdanubian jumping dance; its motifs are the easi-
est to learn, and the spatial forms — e.g. processions, marching, winding, star-shaped
forms - can be transferred from games into the dances.

In the next section I will give an example of how to teach motifs in a children’s dance
house using games and the “learning by copying” method. During the dances never ex-
plain steps or correct movements, but constantly repeat spatial forms and steps. As a
warm-up or tune-in I often imitate a game during which the music is already on. For
example “taking a seat” or “making a broom dance” (whoever is out of the game gets a
musical instrument and becomes a musician).

When everybody is having a good time, I “collect” the children in the following
way: I start holding someone’s hand, and then more and more children join the chain
continuously. The movement is enriched by step-variants:

— 4 soft steps then 4 stampings

— emphasizing the rhythm by stamping

— stepping with right then left legs + legs closed next to the other; symmetric

repetition

— walking steps 3 times, then for the 4™, leg closes; symmetrical repetition

— walking step twice + ornament; symmetrical repetition

— walking step twice + “h6c6g6” ( special steps, movement on tiptoes)

After winding like a snake we form a circle, in which we play stooping under a
gate. This is done in the following way: the 2 children — towards whom I lead the chain
— form a gate holding up their hands, and the whole line stoops under their arms. It is
good to practice how to stoop leaning forward a little so that the chain does not break,
and so children can keep to the right spatial form. Forming a snail-line is a good idea,
and children can form spirals inward and outward. While doing so we dance the previ-
ously learnt motifs. Children like leading these spirals themselves, so I often change
the leaders. As we do not stop walking, I close the hands of the last two children and
open the circle at another place, and I set a child off walking inwards. From a spiral
it is possible to break down the space from the centre by walking under several gates.
I give children help with this, but after practising several times children can apply
this technique by themselves. After this I show dance steps in a circle; one motif is
presented for quite a long time so that the children can copy and imitate these steps.
We quite often accompany our dance with claps, because clapping helps find and keep
the rhythmic beat.

— lifting heels with double legs

— pattering heels with changed legs
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— walking step forward 3 times + for the 4™ step they close the legs; symmetric

repetition (the circle gets smaller and then bigger)

— hdcdgs (special steps, movement on tiptoes)

— clapping your hands on your knees on alternate legs

— slapping on alternate legs, with clapping hands

— swinging legs in turn, placing one leg beside the other

To dissolve the comparatively strict spatial form I often use spinnings or twirls.
Everybody is spinning around themselves with stepping motifs, with their hands
raised in both directions. The result can be seen soon as there is free formation, in
which children can move as they wish. Then I normally start a new game, in which we
randomly start choosing partners; if we meet someone we will stand face to face and
clap our hands. This is a sort of preparation for choosing a partner.

When performing a couple-dance, we apply the same steps as beforehand, but in
this case children have to pay attention to each other. There are strict rules on how to
hold arms, as both children have to hold each other in the same way. Directions are
defined, because if one of the couple starts moving forwards, the other should move
backwards so that they move in one direction. We perform swirls to both sides, and
during the dance children shout well-known rhymes and “shouting rhymes”.

This is normally the high point, when the atmosphere is the best, and experienced
children can improvise dances for their own pleasure. At the end, I usually gather the
children by creating the same chain as at the beginning, and after the couple-dance
they can calm down and relax.

At the end of the dance-houses the rosy cheeks and sparkling eyes of the chil-
dren express their joy and love, and their questions: “Aunt Jutka, when will we folk
dance again?” proves that they had a really good time. In these occasions I feel I have
achieved my goals.

My first students carry on our folk dance traditions in Bocskai Folk Dance En-
semble, which was founded 58 years ago in my residential area; so I can see the out-
come of my labour.

I hope others can have similar experiences.

(Translated by B. Csilla LIPTAK)
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Vasile MARCU
AcCCOUNTABILITY AND RESPONSIBILITY IN
THE TEACHER'S ACTIVITY
IN THE TRANS-BORDER AREA

Nowadays our society is in a state of extraordinary dynamism with globalization
and all its activities. It is clear that in Europe there will only be a real increase in the
quality of life for all its inhabitants if we make efforts towards education for tolerance,
multilingualism, and interculturality. This should be even more emphasized in the
transborder areas. In any management study for the increase in the quality of people’s
life, the problem of the school is always taken into consideration, especially the perso-
nality of the teachers. Today teachers with a vocation are clearly favoured, those teachers
who do their duty, who assume responsibility, aware that the destiny of society as a
whole is in their hands. Bearing in mind the factors affecting school performance, a
responsible teacher will strive for more efficient teaching, education, and instruction.

The main factors in a school’s success are the teachers themselves. Through their
personality, through the most representative traits of their character they are (and will
always be) the main factor on which the sacred mission of the school will depend,
especially the mission to train “the right person for the right place”. Among the most
competitive qualities of the teachers’ personality we consider the following:

— Pedagogical skills: those qualities which, through continuous efforts towards

self-improvement and training, are acquired by responsible teachers, those who
— consciously and conscientiously — carry out their duties. Teachers who have
pedagogical skills will know how to create conditions in which the pupils will
increase the number of questions they ask themselves and not the answers. They
will “transform” the mind of the pupil from a “storehouse” of knowledge into
a “dispatch centre”; they will know exactly how to transform every moment
of life into an educational moment; they will know how to approach holisti-
cally both the forms and the components of education. That implies a total
consistency in formal, non-formal and informal education and in the approach

of the components of education: intellectual — aesthetic — ethic — technological
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— physical and of the new types of education. The teachers are the fundamental
factor; understanding the holistic approach of education they will work towards
a harmonization of all the factors which contribute to school performance. In
the context of multi-ethnic trans-border schools, pedagogical skills find an ex-
cellent place to make themselves felt: to make children aware, and through
them, to make all the members of the local community aware of who they are,
of who they must be, how to promote their values and how to stimulate the
values of other people, how to introduce ideas of tolerance and democracy to
people’s consciousness, how to manifest their humanism, patriotism and inter-
nationalism; these are just some of the teachers’ competences and capabilities.
Pedagogical skills: those skills teachers with a vocation need to establish rela-
tionships and lasting contact with the pupils, with their families, with their fel-
low students in the same specialization and in other specializations, with peo-
ple in different positions in the same organisations, and with the local, national,
and European community etc. Most teachers learn the languages spoken in the
local community and introduce in school the sense of responsibility and mutual
respect for the values of all the citizens in the community. They carefully and
discerningly establish educational connections not only in a formal context,
but especially through extracurricular actions and activities. They must build
awareness in everyone that true human value lies within themselves; within each
one of them; teachers will encourage all of them to emphasise their own value.
A pedagogical ethos: a love for what they do, for children and their education,
for improving the quality of life, of the local community etc. Through positive
thinking, teachers must “see” each person’s value and be optimistic in shaping
children’s personalities. Every person has many values; the teachers’ duty is to
see what is good and better in every person and to build the entire educational
complex around these values. Anyone whose soul does not react when seeing a
child or any individual in difficulty should not become a teacher. Every child,
regardless of the social environment in which he/she lives, regardless of the lan-
guage he/she speaks, and regardless of the habits he/she has, has his/her own
personality. This must be loved, cherished, stimulated, defended and promoted.
Who should take on this task? Obviously the teacher. But, to succeed in this, all
members of the teaching staff must be trained and continuously improved. Self-
improvement is not sufficient; specialized programmes are needed for teachers
in certain areas, especially in the multi-ethnic trans-border communities.
Didactic empathy: that capacity of human beings to situate themselves emotio-

nally in the other person’s shoes; in teaching terms to behave towards every pupil
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and every member of the school and local community in the way you would like
them to behave towards you. Romanians have a saying: “Do as you would be
done by!” Especially in today’s hard conditions for the communities of Eastern
Europe, this is very difficult, but not impossible, to achieve. We need specialized
courses of multi- and intercultural education and instruction, of integrated and
inclusive education. Today the desideratum of didactic empathy is even more dif-
ficult to achieve because of the modest condition of teachers within society. If,
in the past the most important values of a local community were transmitted by
the intellectuals of the village, that is by the priest and the teacher, today their
role has become more complex, due also to the explosion of information.

We must become perfectly aware that “machines” have an extraordinary role in
education, but, nevertheless, a “machine” will never be able to replace the teacher.
Computers offer you extraordinary information and models we could not imagine
in other times; but they lack emotions and passions, love, distributive attention, and
humour. Today there is a tendency to humanize technology (in villages, especially
through Documentation and Information Centres), but all this is done by human be-
ings with their whole personalities. Otherwise, technology can be used against man.
Regardless of how well you electronically equip a school, you will always need teachers
of vocation, to use technology for the benefit of children and of local communities.

— Another special quality of the teacher is teaching ability (lat. aptus = endowed);
it is that indispensable quality which is not inherited but is formed on the basis of
innate predispositions. We can talk about general abilities (e.g. intelligence), but
also about special abilities (for literature, mathematics, music, sports, etc.). Of
course, within the context of teacher training we talk about pedagogical abili-
ties. These are formed on the basis of some specialized competences: professional
competence — to be competent and able to transmit genuine scientific and cul-
tural values (which are gained not only in your college years, but, in the context
of the scientific and technical revolution, must be formed by permanent educa-
tion, throughout your whole life); psycho-pedagogical competence — the ability
to know all children, to make them aware of genuine self-knowledge, to “give
the pupils what they need at the right moment”. Teachers with such competence
will always find the best solution for any instructive — educational problem, will
know how to harmonize, and holistically approach any situation so as to shape
the personality of the people being educated; the socio — relational competence,
that ability to establish and maintain social relationships with children, with
their fellow students in the same specialization and in other specializations, with

the Principal’s Office and School Inspectorates, with the school administration
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and, last but not least, with every child’s family; the moral competence, the com-
petence in which the “human model”, with honesty and resolution, with positive
thinking and optimism, with good humour and a willingness to help whenever
and wherever, is irreplaceable and indispensable since “the professors and teachers
are the only professionals who do not change profession together with working
clothes”, they are teachers every moment of their lives and even beyond.

We think that every teacher must have a sense of humour, a good disposition and
cheerfulness. They must solve the most important and difficult instructive — educa-
tional problems with a smile on their faces, with discreet humour, and without offend-
ing anyone. They must always take care that all children or students feel comfortable in
their presence and in the educational community. They must not be influenced by the
children’s mother tongue, or their family habits, but simply “treat” all of them equally,
as “we are all equal before God”, and give every one of them equal opportunities. But
this is not sufficient, especially in multiethnic groups. They must know, understand
and promote the values of all. All people are valuable, but not all know how to high-
light their value. It is the duty of responsible teachers as efficient psychological-peda-
gogic advisers to accomplish that.

We also think about other factors of school performance or success, which may be
equally important, but we think here should only be mentioned: 1. The pupils themselves,
through the entire structure of the elements of psychological and biological life; 2. So-
ciety or the community, through the standards imposed in the instructive — educational
process; 3. The school environment, through the “standards” of requirements established
in the perspective of the new outcomes of education in the European educational space;
4. The pedagogically assimilated social environment, even what the local society or com-
munity thinks and can do for school, but also for the permanent education of its mem-
bers; 5. The pedagogically assimilated individual environment (what the pupils think

about their school success and what they are taught about their school success).
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A SURVEY OF THE LIFESTYLE AND STANDARDS
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IN HajpU-Binar County

ABSTRACT

'This present study deals with an examination of the lifestyle and standards of li-
ving of elderly people. We examine the questions of lifestyle related to health, with a
closer look at how elderly people value their own standards of living and how content
they are with their present situation and activities.

Our main aim is to highlight the fact that all the elements of lifestyle at this age
have a decisive role in improving standards of living. It seems reasonable to take several
aspects (physical activity, change of lifestyle and age differences) into consideration
when examining the health-cultural behaviour which may influence and have an ef-
fect on the lifestyle of the elderly. A question of specific importance is the state of
mental health at this stage of life. We collected data in the eastern part of Hungary, in
Hajdu-Bihar county, among elderly males above 60 (M = 70.23; Min.: 60; Max.: 99;
SD: +7.095) with the help of questionnaires (N = 1269). Our survey contained groups
of questions in three main topics: the demographic profile (age, sex, education, finan-
cial status, life circumstances, and occupation), health status (subjective health status,
health awareness, status of mental health) and health behaviour (physical exercise,
smoking, and alcohol consumption). During the analysis we also scrutinised the dif-
ferent sub-patterns (three age groups).

Key words: elderly people, lifestyle, health promotion.
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I.

INTRODUCTION

The examination presented in this study has been inspired by the social problems
caused by the aging of the population. The improving prospects of life and the growing
life expectancy at birth of the population have led to a heightened proportion of the
elderly worldwide. Consequently, in order to get a better understanding and explora-
tion of the situation of the elderly there is a need for several comprehensive research
projects to be carried out looking into the situation of the old-age population. With
this present survey we intend to take an active part in this effort with a view to explo-
ring the conditions and style of life as well as health-conscious behaviours.

To consider health as an asset is clearly justified by the lifestyle of the individu-
als, since the way we live has a significant influence on our health. Lifestyle appears
to be the central question of sociology and several experts deal with lifestyle and its
constituent elements (ANDORKA, 1997; LOSONCZI, 1977). They generally agree
that our lifestyle has two important elements: making decisions about behaviour on
the one hand, and on the other, the conditions (social, financial and educational status)
influencing the decisions which limit our choices. From the perspective of our topic we
put special emphasis on lifestyle related to health which is again dependent upon our
individual, group and social situation (PIKO, 2006).

People in their elderly years go through not only physical, but spiritual change as
well (KOVATS, 1979). Only if the elderly are able to make the most of their lives in
the context of their own abilities and life situation, that is, to do activities in relation
to their actual status, can we talk about the productivity needed to achieve a ‘health-
conscious’, useful and resourceful life IVAN, 2004).

Lifestyle has a determining role in prolonging the number of ‘years of opportu-
nity’ within one’s lifespan, or in other words, extending the period of time spent in
good health. Among the priorities of health development we can list the maintenance
of mental health as an asset (KOPP, 2006; SIMA et al. 2006). Successful ageing is
strongly dependent upon not only the conscious continuation of the individual’s physi-
cal activity but also his/her mental hygiene. It is very important to avoid premature
ageing by the ageing-retarding effect of an ‘active lifestyle’ (PLETTE and GRONAI,
2006). All this is intended so that the elderly can remain active participants of society.
We must learn how to motivate people to establish the kind of conduct and lifestyle
that is aimed at reaching an active old age (MAJERCSIK, 2004). The health status
of the elderly must be evaluated through the correlation of the social factors (financial

status, family relationships etc.) around them (BLASKOVICH, 2005). Ageing is not
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only an unavoidable physiological process, but also a serious challenge that one needs
to be prepared for in good time (VALLO, 2006). BEREGI (1999) believes that the
extent of biological ageing - the deterioration of the different functions - is not exclu-
sively genetically determined, but points out the importance of lifestyle in the pro-
cess. Successful ageing is mainly dependent upon the individual’s efforts to maintain
physical, mental and social health. Good health has its effect on the quality of life: the
longer we stay healthy, the more chances we stand of preserving autonomy, independ-
ence and activity. The most important task, therefore, is the support of a healthy and

active old age.

2.
MEeTHOD

2.1 Description of the sample and the setting up of the sample

In order to discover the quality of life and lifestyle of the elderly we made a survey
in Hajda-Bihar county. According to the criteria set out by WHO anyone past the age
of 60 is considered elderly, thus anyone belonging to the age group of over 6o quali-
fies. Both at a national and county level the proportion of elderly males is 39 % against
61 % of females. That is why we feel justified in applying expert sampling methods
when choosing the individuals for the survey (BABBIE, 1998). Thus, the population
group is made up of males over 6o.

In order to survey the lifestyle of the elderly we have chosen the method of giving
out pedagogical and sociological questionnaires we have developed, which are aimed
at revealing the living conditions of the elderly. The items in the questionnaire intend
to get information concerning the changes in living conditions, everyday and leisure
activities, mental status, health-conscious behaviour and the subjective judgement of
health status with the help of closed and open-ended questions.

Within the framework of the research 1,269 individuals have been questioned
with the help of the socio-pedagogy students of the faculty of Child Education and
Adult Training of Debrecen University. After sufficient preliminary briefing the sub-
jects surveyed were contacted by the students who each had 14 acquaintances fill in the
questionnaire. The collection and handling of the questionnaires were carried out by
observing the principles of voluntary participation and anonymity. Within the frame-
work of a preliminary study the questionnaire came to be validated by a relatively
larger sample number (N = 482).
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2.2. Data processing, data analysis

We applied the descriptive method to characterize the sample in general and in-
terpret certain parameters of the base population. After appropriate grouping and en-
coding we transformed the qualitative parameters into numerical data in order to make
statistical calculations possible. To analyse the questions we used descriptive statistical
proceedings and non-parametrical processes — the analysis of contingency tables and
the chi-square test. Besides using descriptive statistical processes to define the diffe-
rences between sub-patterns we have carried out ANOVA (ANalysis Of VAriance). In
the case of ranked data we applied Spearman’s rank correlation, while for the explora-
tion of two variables we used Pearson’s correlation. Statistical analysis was carried out
with the help of a data analysing programme called SPSS 14.0 for Windows, which is
a programme widely used in social science research (FALUS and OLLE, 2002). The
level of significance is based on the boundary p<o.05.

2.3. Examination of the lifestyle of the elderly

In order to examine the lifestyle, health conduct and the subjective judgement of
their own health status we analysed our questionnaires with the answers provided.

There was no questionnaire insufficient for evaluation as a whole, although not
every question was answered by all the subjects. We marked every case where the
proportion of answers suitable for evaluation was below 95 %. We also mapped the
socio-demographic background (age, education, family status, types of disease occur-
ring, number of years of retirement, change in living conditions since retirement. We
also went into details concerning the self-evaluation of health status, everyday ac-
tivities, and the subjective judgement of general condition, health-conscious behaviour
— including physical activity, forms of behaviour injurious to health and the medical
advantages of physical activity. Taking into consideration the change in the physical
status of old age we divided the sample into three age groups. We put those between
60—69 in the first group, those between 70—79 in the second, while the third group

consists of those aged 8o and above.

3.
REesuLts

3.1. Demographical factors, parameters

Every individual of the sample is male, thus our results refer exclusively to this

sex. Their average age is 70.23 years (min.: 60, max.: 99, SD.: 7.095) 30.1 % of the
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respondents graduated from secondary vocational schools, 28.6 % completed 8 years of
primary education, 1.3 % graduated from secondary school while 13.7 % had less than
8 years of primary education. The percentage of those with a higher qualification (se-
condary technical school: 5.2 %, college: 4.9 %, university: 3.2 %) is 13.3 % altogether.
In strong correlation with the level of education (answered by 93.9 % of all respondents)
86.4 % used to be blue collar workers and 13.6% white collar workers prior to retire-
ment. Education and occupation before retirement in the case of the sample examined
show positive correlation (r = 0.576; p = 0.000). The number of years spent working of
those polled (answered by 92.8 % of all respondents) is 37.89 years on average (min.:
10; max.: 58; SD+6.463). 28% of the respondents spent 35—39 years working, while in
the case of 43.1 % this was 40—45 years. As far as family status is concerned, 64.7 % are

married, 24.6 % are widowers, 7 % are divorced and 3.7 % are still single.

3.2. Groups of diseases

Within the sample examined the most typical complaint (62 %) is blood pressure
problems; those polled typically complain about hypertension (94 %). Compared to
this, from the medical point of view 39.4 % suffer from coronary heart and circulatory
diseases. They are closely followed by those with locomotor disorders (35.8 %). 27.9 %
have various foot problems. Also typical are digestive disorders (14.6 %), prostate prob-
lems (11.9 %) and pulmonary deformations (11.6%). Kidney problems and other related
disorders appear in 7.9 % of the respondents, neurological diseases in 7.0 %, and various
dermatological problems are mentioned by 6.5 %. Oncological disorders at 3.3 % are
at a similar level to haematopoietic organs disorders (2.9 %). Hormonal dysfunctions
(2.2 %) are not so common, nor are deformations in the oral cavity (1.4 %) or the pre-
sence of contagious diseases (0.3 %). The diagram in Fig. 1 shows the different diseases
in relation to age groups.

Having compared the three age groups we can observe a gradual rise in locomotor,
cardiovascular, pulmonary, kidney, prostate, haematopoietic and oncological diseases
in all the three groups. The rise is the most dramatic in the case of kidney and prostate
problems, where the frequency of occurrence almost doubles (those with kidney prob-
lems: from 8.8 % to 16.4 %; those with prostate problems: from 12.4 % to 22.3 %). Also
typical is the rise in the cases of hypertension, hormonal dysfunctions and the difte-
rent diseases of the foot. Age is a determining factor in the case of kidney (F = 3.965;
p = o.019), prostate (F = 6.665; p = 0.001) and cardiovascular diseases (F = 9.102;
p = 0.000). As far as their living conditions since retirement are concerned, 41.7 % of
those polled said they were slightly worse, 28.1 % said they were a lot worse; in the case

of 26.9 % they remained unchanged, while 2.4 % said they were in a dangerous state.
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Figure 1: Frequency of occurrence of diseases in relation to age

In the sample examined 60 % live in a relationship in a whole family, 27.2% are
either self-supporting or live on their own, 10.7 % live together with some other fa-
mily members (relatives, children, siblings), and 21 % have entered into a life support
contract.

We found a significant difference (Chi square = 48.503; p = 0.000) between the
age groups regarding the change in family conditions, the proportions changing as
shown in Fig. 2 below.

As ageing progresses the number of those living alone rises gradually (from 22.7 %
to 38 %) and simultaneously the number of those living in a whole family, a relation-
ship, or with some other family members (relatives, siblings or children, from 27.7 %
to 22 %). There is a dramatic rise in the number of those entering into a life support

contract (from 1 % to 5.3 %).
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Figure 2: The age distribution of family circumstances

3-3- Subjective judgement of health status

When asked to give a subjective judgement of their health status 10.7% of all
respondents consider themselves to be healthy, 35.5 % receive constant medical treat-
ment, 50.1 % suffer from minor ailments, and 3.5 % have undergone various surgical
operations. Proportions change in the various age groups as shown in Fig. 3. Among
those over 8o the number of surgical operations has doubled (from 3.1 % to 6.5 %),
there is a decrease (from 52.6 % to 45.1 %) in the number of minor ailments while
the number of those in need of constant medical treatment has grown from 33.2 % to
39.2 %. There is also a decrease in the number of those considering themselves healthy
(from1r1.2 % to 9.2 %,).

We also wanted to explore the respondents’ judgement of their own general condi-
tion and mood. 65.1 % of all respondents find their general condition good; of these
48.3 % are well-balanced and 16.8 % are cheerful, while 34.9 % see their condition as
poor; of these 16.7 % are depressed, 7.2 % are melancholic and 11 % are worried. The
correlation coeflicient of the two variables (respondents’ own general condition and
mood) is r= 0.555, p = 0.000 on the level of significance.

As well as those reporting poor general condition and bad mood we were also

interested to find out what causes respondents to feel desperate, depressed and wor-
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Figure 3: Judgement of health status by age distribution

ried. We put the answers in four categories. In the first category we listed the changes
in emotional and mental state and financial problems while the second category con-
sists of the causal factors of different diseases. The third category includes the lack of
immediate family members and loneliness, while the fourth group includes answers
related to changes in physical condition. The proportion of the answers belonging to
the first group influence the general condition and mood of those polled to a great extent
(41.1 %). This is followed by the different diseases which influence the frame of mind
of the elderly (34.4 %). The lack of immediate family members, depression owing to
loneliness and bad mood account for 17.6 % of the answers. Changes in physical condi-
tion appear to be an influencing factor of lesser importance (7.8 %). When thinking
about their future and prospects more than half (53 %) of the re-spondents feel tomor-
row is uncertain, while 47 % feel secure. We found a difference (Chi square = 112.312,
p = 0.000) between those feeling secure and those judging tomorrow as uncertain
when conside-ring the usefulness of their life. Those feeling secure view their days
as useful and meaningful, while for those unsure of their future this did not appear
so markedly. The correlation coefficient of the two variables is r = 0.299, p= 0.000 on
the level of significance. We also examined what good health meant for the elderly and
according to what parameters they describe health. The definition of good health was

exami-ned according to six parameters where respondents were asked to rank state-
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ments. In the ranking the most important value was indicated by the number one, the
least important one by the number six. In the hierarchy of the indexes characterizing
good health many respondents (61.2 %) marked the lack of diseases a determining fac-
tor. The pleasures of everyday life (19.2 %) and happiness (18.6 %) appear to have roughly
the same value attached at the top of the hierarchy. Putting physical activity and sport
as a health-determining factor in the first place is the least typical (3.3 %). Avoiding
the use of health-damaging stimulants appears to have the same value (4.2 %). We did
not find a significant difference between the choices of those finding their own health
status inadequate and those considering their own health status acceptable. 57.2 %
considered health very important, 39.7 % believe it is important, and 3.1 % assign no

importance to health at all.

3-4. Health-conscious behaviour

We examined the state of health-conscious behaviour with the frequency of oc-
currence of habits harmful to health (smoking and alcohol consumption). 69.8 % of
the sample do not smoke; 22.5 % do. The proportion of casual smokers is 7.3 %. In the
case of alcohol consumption casual drinkers comprise almost half (44 %) of the sample
taken, teetotallers make up 35.6 %, while the ratio of regular consumers is 20.0 %.

On examining physical exercise as a fundamental factor of a healthy lifestyle we
investigated athletic habits at a young age. The results showed that 45.3 % of the sample
did not do any sport when young; the proportion of those who used to do casual sports
activities is 31.0 %, while regular sports activities were done by 22.6 % of all respon-
dents. Football was the most popular (16 %), followed by other ballgames (handball,
basketball and volleyball 12.8 %), athletics (9.2 %) and swimming (8.3 %). To a lesser
extent are the combat sports (wrestling, boxing, judo and karate, 5.4 %), and tennis
and table tennis (4.6 %). A wide variety of different sports appeared in insignificant
measure (0.8 %—1.4 %), such as gymnastics, cycling, parachuting, skating, shooting,
kayaking, canoeing, weightlifting, horse-riding, trekking and fencing.

As for current exercising habits 73.5 % of the sample do no sport at all, 19.2 % do
casual sports activities and only 6.3 % do it on a weekly basis. As for the time allocated
to sports activities 21% of all respondents spend 30 minutes exercising on a daily basis,
19 % spend no time at all, and in similar proportions 18.7 % spend an hour, 16.3 % two
hours and 15.8 % even longer than that.

We were also interested to see to what extent the elderly share a belief in the posi-
tive effects of exercising. The answers to the question ‘Why is it worth (doing exercise
and sports activities)?’” were first put into different categories, then we marked the

frequency and percentages belonging to each category. With only 70.4 % of answers
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obtained from those polled, respondents marked the answer “To maintain my own
good health’ in a very high (94.1 %) proportion. In accordance with this we also ex-
amined the health-preserving activities of the elderly. In health-preserving activities
the ratio of those opting for I take the doctor’s prescriptions, I follow the doctor’s advice is
47.2 %, closely followed by I do not have any harmful habits (41.9 %). I see the doctor in
time (40.4 %) comes third in the hierarchy of health-preserving attitudes. The options
Iregularly eat fruit and vegetables (37.5 %), I relax more and have enough sleep (36.3 %) and
I have a healthy diet (35.4 %) follow in roughly the same proportion. In the hierarchy
of health-preserving activities the last place is occupied by the statement I zake regular

exercise (24.8 %) while I do not do anything was marked by 6.4 % of those polled.

4.
SuMMARY

The aim of our survey was to examine the lifestyle, the circumstances of life and
health-conscious attitude of the elderly. Having analysed the specialised literature we
may state that the number of national studies on the lifestyle, quality of life and health-
culture behaviour of the elderly is strikingly few (MAJERCSIK, 2004; IVAN, 2005;
KOVACS, 2006; OLVASZTONE et al, 2007). In our study we attempt to provide
information about the elderly population by exploring this area and analysing the data.
We collected the data in a county (Hajdu-Bihar) where the number of elderly people
ranks fourth nationwide. When considering the results we also examined the different
age groups. Relating to the subjective judgement of their own health status (subjective
health) only one in ten respondents consider themselves healthy. More than one third
of the sample is in need of constant medical care. Our study reinforces the national
results according to which we can assume that as aging progresses health deteriorates
(MONOSTORI, 2009). Almost two thirds of all respondents consider their general
condition as being good, of whom almost half are well-balanced. One third of the
sample consider their general condition as poor - they are depressed, desperate, sad or
worried. The correlation coeflicient of the two variables (their own general condition
and mood) is r = 0.555, p = 0.000 on the level of significance. There is no significant
difference between the different age groups as to how they judge their own general
condition and mood (p = 0.646). Considering the results, it seems worthwhile to high-
light the fact that almost half of all respondents, when asked about their future and
prospects of life feel that their future is uncertain, similarly to other national surveys.
(TROZNAI, KULLMANN, 2007).
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The relationship between general condition and the circumstances of life has been
proved in the literature of the field, and has also been supported by this present study
of ours, irrespective of the way the circumstances of living of the elderly have changed.
The circumstances of living of one third of the respondents have deteriorated signifi-
cantly since retirement, a fact which has an effect on the change in their general condi-
tion (DOBOSSY et al, 2003).

Among their everyday activities, in the ratio of occurrence, watching television
ranks very high, and an important role is also played by participation in OAP prog-
rammes and frequenting healthcare institutions. In the order of frequency of activities,
taking exercise and doing sport comes only ninth. Among the age groups there is a
difference in the change in everyday activities. Among those over 8o looking after
children and grandchildren and cultural programmes decrease by more than half, and
going on trips decreases by almost half. There is also a decrease in the number of
those doing household chores, visiting family and relatives, doing the shopping, visiting
friends and watching TV. Meanwhile the proportion of those taking walks, reading,
participating in OAP programmes, receiving medical treatments and exercising in-
creased.

For the participants in the survey the most important factor determining good
health is the lack of disease and the enjoyment of everyday life. Irrespective of the age
of the respondents the least important ingredient for good health for them seems to be
regular physical exercise. In health-preserving activities the most typical is the regular
consumption of fruit and vegetables, followed by observing the doctor’s instructions and taking
his advice, closely followed by abstaining from any harmful habits. In the hierarchy of
health preservation doing regular exercise ranks last despite the fact that when justify-
ing the importance of physical exercise the ratio of those opting for the category of for my
own health’s sake is quite high. The respondents in the sample unequivocally marked
the family as the most important out of the categories of values listed. Beside this they
put good health, love and happiness at the top. Material wealth appears in the middle
of the hierarchy.

On examining the lifestyle changing effects of the questionnaire itself on the
respondents it turned out that half of those polled will reconsider the way they live but
will not change it, one third will reconsider their lifestyle and will try to live a healthier
life, while almost one fifth are not bothered by the topic. In terms of age groups we
found significant differences among the three groups. Disinterest in the topic is sig-

nificantly higher (p = 0.035) among those over 8o years of age.
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